UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS E NATURAIS
FACULDADE DE CIENCIAS NATURAIS

REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS NOS 6 E 9° ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: NOVAS PERSPECTIVAS.

Leidilene da Costa Pantoja
Maria do Socorro Nogueira e Nogueira
Maria Valdemira dos Santos Farias

Abaetetuba/Para
Agosto- 2013



UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS E NATURAIS
FACULDADE DE CIENCIAS NATURAIS

REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS NOS 6’ E 9° ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: NOVAS PERSPECTIVAS.

Leidilene da Costa Pantoja
Maria do Socorro Nogueira e Nogueira
Maria Valdemira dos Santos Farias

Trabalho de Conclusédo de Curso apresentado a
Faculdade de Ciéncias Naturais do Instituto de
Ciéncias Exatas e Naturais da Universidade Federal
do Para, como requisito para o grau de Licenciatura
Plena em Ciéncias Naturais, sob a orientagdo do
Prof. Dr. Waldir Ferreira de Abreu.

Abaetetuba/Para
Agosto- 2013



UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS E NATURAIS
FACULDADE DE CIENCIAS NATURAIS

REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS NOS 6’ E 9° ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: NOVAS PERSPECTIVAS.

Prof. Dr. Waldir Ferreira de Abreu - Orientador

Prof. M.Sc. Jorge Ricardo Coutinho Machado

Prof. Esp. Georges Alberto Silva Pinheiro

Abaetetuba/Para
Agosto- 2013



Dedicado a todos os educadores de
Ciéncias, que contribuem para uma
melhor compreensdo da natureza,
estrutura e processos da Ciéncia e
formam cidadéos criticos, conscientes e
participativos.



Agradecimentos

A Deus, pelo presente da vida, por Ele ser a minha fortaleza e 0 meu guia. Também
por estad comigo durante toda minha caminhada e fazendo com que cada momento de angustia
se transformasse em forca para seguir em frente;

A minha familia, pelo carinho e pelo amor incondicional, que sempre me fizeram
sentir vencedora;

Aos meus pais, Manoel pelo ensinamento que sempre me incentivou a estudar e ir a
busca de um futuro melhor e sempre falou que “o estudo ¢ o unico bem que ¢ realmente seu”.
A minha querida mée Joana, pelo apoio porque sempre me ajudou nos momentos que mais
precisei e ndo mediu esforcos e se disponibilizou a cuidar do meu filho ainda bebé de seis
meses para que eu continuasse a estudar; Deus Ihe abencoe!

Ao meu esposo, Oracinildo Pantoja, pela compreensédo e pelo respeito a0 meu
envolvimento ao longo deste trabalho;

Aos meus filhos, Otavio e Lana, que deram forgas e incentivo para continuar nesta
jornada;

Ao nosso orientador, professor Dr. Waldir de Abreu que com muita paciéncia e
atencdo, dedicou seu valioso tempo para nos orientar em cada passo deste trabalho;

Aos professores do PARFOR e a tantos outros que, grandiosamente, contribuiram
para a minha vida académica;

A minhas parceiras de trabalho, Socorro e Valdemira, pela amizade, pelo estudo e
pelo apoio de sempre;

Aos colegas de classe, que participaram diretamente de minha jornada académica.
Obrigada por todos os momentos em que fomos estudiosos e brincalhdes. Também pelo
sorriso, pelo abrago, pela méo que sempre se estendia quando eu precisava. Esta caminhada
ndo seria a mesma sem VOCES;

A minha colega, Aninha Rodrigues, pela for¢ca que com meiguice me ajudou nesta
etapa final. Meu muito obrigado;

A todos que contribuiram de forma direta ou indireta para a concretizacdo deste
trabalho.

Leidilene da Costa Pantoja



A Deus, por ser presente em minha vida, dando-me inteligéncia e sabedoria para
vencer esta ardua caminhada;

A minha querida mée in memoriam. Por tudo que me ensinaste a cumprir: meu dever
de ser leal, apoiando-me e incentivando-me a superar meus obstaculos. Saiba que suas
lembrancas serdo marcantes em minha vida;

Aos meus filhos, Alex, Adenilson, Nailson, Natélia, Valdo e Véania, meus maiores
incentivadores nesta jornada. Esses cujo carinho, compreensao e convivéncia me ensinaram
que todo esforc¢o vale a pena;

A minha sobrinha, Nazaré do Socorro pela amizade e pela ajuda de sempre;

A minha equipe de trabalho, Leidilene e Valdemira, pelo incentivo e apoio nos
momentos mais dificeis;

Ao nosso orientador, professor Dr. Waldir de Abreu, pelo privilégio de sua
orientacdo e revisao deste trabalho. Obrigada por tudo;

Aos colegas, que compartilharam comigo o curso de Ciéncias Naturais;

A todos os professores, que ministraram as aulas do curso de Ciéncias Naturais e que
nos ajudaram muito enriquecendo nosso arcabouco tedrico e pratico;

A minha colega, Aninha Rodrigues pelo apoio de sempre;

A Escola Pedro Teixeira, por ter nos acolhido ao longo deste trabalho;

A todos que contribuiram de forma direta ou indireta para a concretizacdo deste
trabalho.

Maria do Socorro Nogueira e Nogueira



A Deus, pela vida que me deu e ao Espirito Santo sempre presente em minha
caminhada e nos momentos mais dificeis;

A meus pais, Alexandre Santos, in memoriam, e Maria Ferreira por tudo que fizeram
para que eu progredisse;

A minha familia, em especial aos meus filhos Priscila, Adiel e Alessandra, que sdo
meu incentivo inicial. Apesar de muitos desencontros e dificuldades sempre estiveram ao meu
lado com palavras confortadoras;

A minha netinha, Gabriela Lobato, que me inspirou para continuar nesta trajetoria;

A minha irmd e sobrinha, Valdelice e Talliny, pelo apoio e incentivo durante esta
trajetoria;

As minhas amigas, Leidilene e Socorro, pela amizade desfrutada no decorrer do
curso;

Ao nosso orientador, professor Dr. Waldir de Abreu, pela orientagdo e dedicacdo
durante a elaboracdo deste trabalho;

Aos colegas, que compartilharam comigo o curso de Ciéncias Naturais, em especial a
Cétia, Sandra, Leidiana, Maria José e Gracilene Lobato;

A Universidade Federal do Para- Instituto de Ciéncias Naturais, PARFOR e todos 0s
professores, que ministraram as aulas do curso de Ciéncias Naturais e que contribuiram para
minha vida académica;

A Escola Benvinda de Aradjo Pontes, especialmente aos funcionarios pelo
companheirismo e amizade construida durante o curso;

A minha amiga, Aninha Rodrigues, pelo incentivo e apoio de sempre;

A Escola Pedro Teixeira, por abrir as portas durante este trabalho;

A professora, Dayane Carvalho, pelo apoio, amizade e oportunidade para a coleta
dos dados deste trabalho;

Aos membros da banca examinadora pela revisdo deste trabalho;

A todos que contribuiram de forma direta ou indireta para a concretizagdo deste
trabalho.

Maria Valdemira dos Santos Farias



“Cabe a nos, educadores, refletirmos
constantemente sobre nossa atuacdo, rever
criticamente e constantemente nossas formas
de ensinar, refletirmos sobre  nossos
preconceitos e sermos capazes de, sem negar
que uma mudanca social se faz necesséria,
tentar introduzir atividades praticas/inovadoras
que possam fazer alguma diferenca dentro da
sala de aula e que atenuem o sentimento de
fracasso de muitos alunos e de nos enquanto
professores”.

Guilherme Malafaia

Aline Sueli de Lima Rodrigues



Resumo

Este trabalho teve por objetivo analisar as metodologias e recursos didaticos, mostrar a
concepcao do professor em relacédo ao ensino de Ciéncias e identificar os motivos que os leva
as metodologias e recursos didaticos utilizados. Os dados para o desenvolvimento da
pesquisa foram coletados na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Pedro Teixeira
pertencente ao municipio de Abaetetuba-PA. A metodologia utilizada compreendia
primeiramente, a pesquisa bibliografica sobre a historia do Ensino de Ciéncias na escola e as
metodologias utilizadas na escola. Depois, partiu-se para pesquisa-acdo e pesquisa de campo
através da coleta de dados obtidos por meio de uma entrevista estruturada com dois
professores, um de uma turma do 6" ano e outro de uma turma do 9" ano/9 da escola em foco.
Nos resultados alcancados, identificaram-se as metodologias usadas (aulas teoricas e
expositivas, transcricdo de conteddos no quadro magnético, resolugdes de exercicios,
seminarios, experimentacdo e pesquisa de campo), os recursos utilizados pelos docentes
(quadro magnético, livro didatico, cartazes, data-show e computador), mostramos a
concepcao do professor em relacdo ao ensino de Ciéncias (contextualizar o assunto e para que
0 aluno compreenda o meio em vive) e identificamos os motivos que levam os docentes a
recorrem as metodologias usadas (falta de tempo para estudar e planejar as aulas, falta de
recursos didaticos e ndo participam de formacdo continuada na area). Esses resultados nos
trouxeram a confirmacdo de que a pratica metodoldgica do professor exerce forte influéncia
sobre o processo de aprendizagem. De posse dessas informagdes, os educadores poderao atuar
com mais seguranca, pois terdo embasamento teorico para refletir sobre sua pratica docente.
Dessa forma, este estudo buscou trazer questionamentos e reflexdes sobre o Ensino de
Ciéncias do 6" a0 9" ano. Trouxe também, a esses educadores, 0 embasamento necessério a
compreensdo do processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias, além de novas perspectivas.

Palavras-chave: Ciéncias, Ensino, Metodologia, Perspectivas e Tradicional.



Abstract

This study aimed to analyze the methodologies and teaching resources, show the conception
of the teacher in relation to the teaching of science and identify the reason that leads
methodologies and teaching resources used. The data for the development of the research
were collected in the State School of Elementary and Secondary Education Pedro Teixeira
belonging to the municipality of Abaetetuba-PA. The methodology consisted primarily the
literature on the history of Science Teaching at the school and the methodologies used in
school. Then went to action research and field research by collecting data through a structured
interview with two teachers, one of a group of year 6 and another of a class of 9 year / 9
school in focus. In the results, we identified the methodologies used (lectures and expository
transcript content within magnetic resolutions exercises, workshops, experiments and field
research), the resources used by teachers (magnetic board, textbooks, posters, computer and
data-show), we show the design of the teacher in relation to science teaching (contextualize
the issue and that the student understands the medium in lives) and identify the reasons why
teachers resort to the methods used (lack of time to study and plan lessons, lack of teaching
resources and do not participate in continuing education in the area). These results brought us
confirmation that the methodological practice of the teacher exerts a strong influence on the
learning process. With this information, educators can act more safely as they need theoretical
basis to reflect on their teaching practice. Thus, this study sought to bring questions and
reflections about the teaching of science from 6th to 9th grade. It also brought to these
educators, the necessary foundation for understanding the process of teaching and learning of

science, andrew perspectives.

Keywords:  Science, Education, Methodology, and Traditional Perspectives.



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5
Figura 6

Lista de figuras

42
42
42
43
43
43



Sumario

1. INTRODUCAO

2. O ENSINO DE CIENCIAS NA ESCOLA: BREVE HISTORICO
2.1. O que é Ciéncia?

2.2. A historia da Ciéncia da Idade Média a Atualidade

2.3. Breve Trajetdria do Ensino de Ciéncias no Brasil

2.4. O que tratam os PCN’S sobre o Ensino de Ciéncias

3. AS METODOLOGIAS DO ENSINO DE CIENCIAS NA ESCOLA
3.1. As Técnicas de Ensino mais Comuns na Area de Ciéncias
3.2. As dificuldades dos professores no Ensino de Ciéncias

3.3. O Ensino de Ciéncias: Novas Perspectivas

4. CONTEXTO DA PESQUISA
4.1. Sujeitos
4.2. Procedimentos

5. DESCRICAO E ANALISE DO CORPUS DA PESQUISA

5.1. Descricao e analise dos dados

CONSIDERACOES FINAIS
REFERENCIAS
APENDICE

13
15
15
16
19
22

28
28
31
32

45
45
45

48
48

59
61
64



13

1. INTRODUCAO

O interesse em realizar um estudo sobre o Ensino de Ciéncias nos 6 e 9" anos do
Ensino Fundamental ocorreu pelo fato de que a maior parte desses professores ndo possuem
dominio ndo s6 dos conteudos como das competéncias pedagoOgicas necessarias para O
trabalho educativo. Isso foi visivel durante a disciplina “Estagio Supervisionado I e II” que foi
desenvolvida no ano de 2012 na Escola Estadual de Ens. Fund. e Médio Pedro Teixeira.
Nesse periodo de estdgio observamos que a professora na maioria das vezes recorria ao
quadro magnético, o livro didatico e a exposicdo oral para tratar os assuntos em questdo.
Raramente, recorreu ao data show e a outros tipos de metodologias, como a propria
observacao da natureza e o processo de experimentacao.

Dessa forma, é nitido que grande parte dos professores do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental ndo apresentam outras metodologias de ensino eficazes, se ndo for a tradicional.
Por isso, houve o interesse em realizar um estudo com foco no Ensino de Ciéncias, mais
precisamente nas metodologias de ensino, para que se compreendam os motivos que levam o0s
docentes a ndo fazerem uso de outras metodologias de ensino e apresentar outras
metodologias existentes e propostas de atividades para préatica docente.

Este estudo busca refletir sobre o Ensino de Ciéncias nos 6 e 9" anos do Ensino
Fundamental, trazendo novas perspectivas para a pratica dos educadores.

O presente trabalho apresenta um sumario no qual estdo contidos quatro se¢des, além
da introducéo, das consideracdes finais, das referéncias e do apéndice.

O Trabalho de Conclusdo de Curso apresenta a introducdo deste estudo, que mostra
de forma geral as etapas de produgdo textual das se¢bes. Também esclarece sobre o0 assunto,
0s objetivos, métodos e procedimentos seguidos.

Na segunda secdo, informa sobre alguns aspectos do Ensino de Ciéncias.
Primeiramente esclarecemos o termo Ciéncia, em seguida abordaremos: a Histdria da Ciéncia
da ldade Média a Atualidade, breve trajetoria do Ensino de Ciéncias no Brasil e o0 que tratam
os PCN’s sobre 0 Ensino de Ciéncias.

A terceira secdo faz uma abordagem de como alguns pesquisadores concebem o
Ensino de Ciéncias no ensino fundamental (6° ao 9° ano). Por isso, no decorrer dessa secao,
apresentamos as técnicas de ensino mais comuns no Ensino de Ciéncias, as dificuldades dos

professores no Ensino de Ciéncias e as novas perspectivas para o Ensino de Ciéncias.
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J& a quarta secio esclarece sobre 0s sujeitos e os procedimentos da pesquisa. E nesse
texto que o leitor encontrard a metodologia utilizada para a coleta dos dados e quais
informantes foram os alvos deste estudo.

A quinta secdo trata das analises dos dados coletados conforme o modelo tedrico
adotado. Essas analises serviram para a sustentacdo dos objetivos levantados no inicio desta
pesquisa.

E por fim, apresentam-se as considerac6es finais deste presente trabalho, seguida das
referéncias, que deram suporte tedrico para este estudo, e o apéndice.

Enfim, este Trabalho de Conclusédo de Curso contribuiu significativamente tanto para
os professores do Ensino Fundamental, para que aperfeicoe suas praticas na disciplina de
Ciéncias, quanto para os alunos, para que compreendam adequadamente esse ensino. Desse
modo, é preciso uma profunda e constante reflexdo sobre a pratica pedagogica dentro e fora
da sala de aula, para que ninguém venha ser penalizado no processo de ensino-aprendizagem.
Por isso apresentamos neste trabalho novas perspectivas metodoldgicas para que diante dessas

informac@es o professor tenha sucesso na sua préatica educativa.
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2. O ENSINO DE CIENCIAS NA ESCOLA: BREVE HISTORICO

Esta secdo apresenta alguns aspectos do Ensino de Ciéncias. Primeiramente
esclarecemos o termo Ciéncia, em seguida abordaremos: a Histéria da Ciéncia da Idade
Média a Atualidade, breve trajetoria do Ensino de Ciéncias no Brasil e o que tratam os PCN’s
sobre o Ensino de Ciéncias. Essas abordagens se tornam importante, porque servem de base

tedrica e fundamentam a analise dos dados.

2.1. O que é Ciéncia?

Conforme Sampaio-Jorge (2009, p. 20), a etimologia da palavra Ciéncia vem do
latim scientia que significa conhecimento. “Mas ndo podemos parar por ai, atualmente a
palavra ciéncia se contextualizou e traz consigo, além da ideia do conhecimento, a ideia da
incessante busca pela verdade através de métodos especificos” (SAMPAIO-JORGE, 2009, p.
20).

Para Russel (apud Singh 2006, p. 459) a palavra Ciéncia numa definicdo ampla
possui varios sentidos, entre os quais podemos destacar: o primeiro sentido é o saber, ou seja,
conhecimento de certas coisas que servem a conducdo da vida ou a dos negécios. Ja o
segundo sentido podemos dizer que é o conjunto dos conhecimentos adquiridos pelo estudo
ou pela pratica. O terceiro sentido € a hierarquizacdo, organizacdo e sintese dos
conhecimentos através de modelos e principios gerais (teorias, leis, etc.).

Em sentido estrito da palavra Ciéncia, Feynman (apud Singh 2006, p. 459) esclarece
gue a Ciéncia € Unica, se um corpo de conhecimento é produzido mediante os rigores do
método cientifico, ou seja, é o conhecimento claro e evidente de algo, fundado quer sobre
principios evidentes e demonstracdes, quer sobre raciocinios experimentais, ou ainda sobre a
analise das sociedades e dos fatos humanos. Segundo Feynman (apud Singh 2006, p. 459)
esta definicdo estrita permite distinguir os trés tipos de Ciéncia: as Ciéncias formais,
compreendendo a Matematica e as Ciéncias matematicas; as Ciéncias fisico-quimicas e
experimentais (Ciéncias da natureza e da terra como a fisica, quimica, biologia, medicina); e
as Ciéncias sociais, que se ocupam do homem, de sua histdria, do seu comportamento, da
lingua, do social, etc. Assim, em sentido estrito Ciéncia refere-se ao sistema de adquirir
conhecimento baseado no método cientifico bem como ao corpo organizado de conhecimento
conseguido através de tais pesquisas.

Chamizo e lzquierdo (2008, p. 4) afirmam que a “Ciéncia ¢ uma das contribuigdes

mais importantes da grande aventura intelectual das sociedades humanas ao longo de sua


http://pt.wikipedia.org/wiki/Princ%C3%ADpio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Teoria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lei
http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9todo_cient%C3%ADfico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/F%C3%ADsica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Qu%C3%ADmica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Biologia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Medicina
http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9todo_cient%C3%ADfico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pesquisa
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historia. Nela sdo concretizadas a curiosidade e as incansaveis tentativas de representar o
mundo no qual vivemos”. Realmente, a Ciéncia trouxe € até hoje traz inimeras descobertas
que beneficiam a nossa sociedade, como por exemplo, as vacinas e remédios que previnem as
doencgas, etc.

Diante das definigdes sobre Ciéncia, esta secdo se constitui como uma breve
abordagem da Histdria da Ciéncia da Idade Média a atualidade, também faremos uma breve

trajetdria do Ensino de Ciéncias no Brasil.

2.2. A histéria da Ciéncia da ldade Média a Atualidade

Este topico apresenta de forma breve alguns fatos marcantes da Historia da Ciéncia
percorrendo a ldade Média até a atualidade.

Para Kosminsky (apud Primon et al 2000, p. 37 ) a Ciéncia na ldade Média estava
sob forte influéncia da Igreja Catolica. Isso porque a Igreja como autoridade impunha sua
doutrina como verdade que ndo podia ser discutida. Assim, alguns escritores antigos, como
Aristoteles que foi um dos primeiros a fazer pesquisa cientifica, gozavam de tratamento
semelhante. “Por isso, muito pouco conhecimento a ciéncia acumulou neste periodo. A esta
ciéncia foi dado 0 nome de escolastica e, sua finalidade principal era demonstrar a verdade da
doutrina dai Igreja Catdlica” (PRIMON et al 2000, p. 37). Também nesse periodo os filésofos
escolasticos aléem de criarem uma visdao dogmatica de Ciéncia de que essa sO poderia ser
encontrada em alguns livros e enciclopédias, eles ndo admitiam o uso da matemaética,
aceitavam somente a dialética e a légica aristotélica como formas de andlise cientifica.

Conforme Primon (et al 2000, p. 37), a Igreja com medo de perder sua autoridade
reprimia toda ideia que poderia tracar novos caminhos para a Ciéncia, assim impedia seu livre
desenvolvimento. Mas houve alguns sabios na Idade Média que ousaram com algumas ideias
e descobertas novas. Primon (et al 2000, p. 37) afirma que “um deles foi Roger Bacon, que no
século XIlIl foi condenado pela Igreja Catdlica ao encarceramento por ensinar que a
experiéncia e a matematica eram a base da verdadeira ciéncia”. Desse modo, pode-se dizer
que ao longo dessa época a Igreja foi 0 maior obstaculo para o progresso do conhecimento
cientifico. O obscurantismo do clero combateu longa e rigidamente a nova Ciéncia, que
paulatinamente se manifestava, agora baseada na experiéncia e na razdo e nao na fé&. Mesmo
assim, nada podia deter seu desenvolvimento.

Segundo Primon (et al 2000, p. 38), houve um periodo que as escolas clericais ndo
eram suficientes a demanda de alunos, por isso surgiram as escolas privadas. No século XIlI,

essas escolas fixaram-se e uniram-se dando origem as universidades. Foi nesse contexto que
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as Ciéncias Naturais comegaram a se mostrar independentes. “Quem se interessasse pelos
segredos da natureza e ousasse investigar por meio de experiéncias, ficava comprometido em
perigosa associagdo com os magicos, feiticeiros e alquimistas” (PRIMON et al 2000, p. 38).

Conforme Heer (apud Primon et al 2000, p. 39), o padrdo de desenvolvimento das
ideias medievais quanto a Ciéncia era formado de inumeros elementos contraditorios e
diversos. Isso porque as pessoas que se interessavam por investigacOes cientificas, o faziam
por razfes irracionais e supersticiosas. Seus métodos ndo passavam de uma combinacéo de
empirismo e especulacdo. Logo, o peso de pressdes religiosas era tamanho que o que surgia
ndo era de certeza cientifica. Esse periodo ficou conhecido por “periodo das trevas”.

Ronan (apud Primon et al 2000, p. 44) define a Renascenga como “uma modificagido
geral no modo pelo qual o0 homem via a si mesmo e ao mundo em que vivia”. O
Renascimento teve seu inicio na Italia, no século XIV, com a redescoberta da Antiguidade
Classica, cujo espirito humanistico herdado passou, a partir de entdo, a desafiar o misticismo e
0 ascetismo que marcaram a ldade Média e a motivar os homens a uma mudanca de atitudes.
A partir disso, os homens passaram, entdo, a reconhecer a beleza do mundo natural e nédo
apenas um mundo limitado por imagens sacras (PRIMON et al 2000, p. 45).

De acordo com Primon (et al 2000, p. 45), com o surgimento do papel e da imprensa,
os livros passaram a ser copiados e produzidos rapidamente. Dessa forma, 0 pensamento
renascentista foi difundido para muito além dos dominios da Igreja, e da universidade por ela
condicionada. Assim, esse pensamento e as novas descobertas deram origem a Reforma
Protestante, que questionava a autoridade da Igreja. Isso foi 0 que motivou a ruptura entre a
Ciéncia e a religido. Devido a essas mudancas, a Ciéncia no século XV ganhou um grande
impulso para o seu desenvolvimento e para a sua pratica. Primon afirma que foi nesse
contexto, no seculo XV e se prolongou até o fim do século XVI, que comecou a chamada
Revolucéo Cientifica que ocasionou numa moderna concepcao cientifica, “afetando todos os
campos da ciéncia, inclusive mudando as técnicas de investigagéo, os objetivos que o cientista
estabelecia para si proprio indicando um novo papel que a ciéncia desempenharia frente a
filosofia e a prépria sociedade” (PRIMON et al 2000, 45-46). Rossoni (2003, p. 5) expbe que
desde os primordios da civilizagdo ocidental técnica e Ciéncia sempre estiveram ligadas.
Durante o século XVI, com o advento da Ciéncia moderna, a matematica aliou-se as Ciéncias

Naturais. A autora diz que

Isto permitiu que as leis da natureza fossem explicadas com base na objetividade e
na precisdo do calculo. Progressivamente, a cosmologia valorativa de Aristoteles e
astronomia geocéntrica de Ptolomeu (que reinaram praticamente absolutas a
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Antiguidade e a idade Média) seriam substituidas por uma nova concepcdo de
universo, que tinha o sol como o centro, e cujo espacgo, por obedecer a geometria
euclidiana, passaria a ser considerado infinito e homogéneo em todos 0s seus pontos.
Surge, portanto, a tendéncia progressiva de colocar as forcas da natureza ao servigo
da técnica, na medida em que os conhecimentos fornecidos pelas novas ciéncias
poderiam explicar como e por qué um determinado dispositivo técnico funcionava.
(ROSSONI, 2003 p.5).

Segundo Ronan (apud Primon et al 2000, p. 49), a partir do século XIX todos 0s
ramos da Ciéncia sofreriam grande desenvolvimento. A partir dai surgem as sociedades
cientificas especializadas, trazendo um grau crescente de especializacdo ao conhecimento e
tornando necessarias técnicas mais elaboradas. Ronan (apud Primon et al 2000, p. 49)
argumenta que a Ciéncia comegou a apresentar um aspecto mais publico, conforme suas
consequéncias praticas se tornavam evidentes na vida diaria. No século XIX em Glasgow foi
fundada a Associacdo Britanica para o Progresso da Ciéncia também nesse periodo criou a
palavra cientista. Essa associacdo organizava encontros onde cientistas se reuniriam para
discutirem seus trabalhos e leva-los ao conhecimento do publico. Para Ronan (apud Primon et
al 2000, p. 50) a ciéncia avangou mais no século XX do que no XIX. Néo foram apenas as
descobertas cientificas que progrediram também os equipamentos tornaram-se cada vez
melhores e sofisticados. Com o desenvolvimento técnico-cientifico surgiram novos conceitos
ligados a Ciéncia.

Conforme Rossoni (2003, p. 8), nos ultimos trés séculos a Ciéncia e a tecnologia
alteraram a fase do mundo, trazendo mudancas radicais como nunca se teve noticia antes.
“Ciéncia Moderna e Contemporanea transforma a técnica em tecnologia, isto é, passa da
maquina-utensilio @ maquina como instrumento de precisdo, que permite conhecimentos mais
exatos e novos conhecimentos”. Ou seja, a tecnologia a favor da Ciéncia e das novas
descobertas.

Pegoraro (2011, p. 338) elucida que “os séculos passados, tivemos o tempo da
Metafisica, o tempo da Teologia, o tempo da exaltacdo da Razdo lluminista”. Ja no século
XXI1, entramos no tempo da Ciéncia e no tempo do progresso em todas as areas. Para o autor
nesse seculo a Ciéncia avancou muito na biologia humana pelo estudo do DNA e do nosso
Genoma. Tais avangos sdo surpreendentes que espantam os proprios pesquisadores. Em
meados do século XXI, os cientistas conseguem injetar, em animais, genes, tecidos e células
humanas. “A finalidade dessa pesquisa €, como sempre, detectar doencas e possiveis
caminhos de cura-las, isto ¢, a prioridade dos cientistas € o bem-estar do ser humano”
(PEGORARO 2011, p. 338). Muitos foram 0s avangos na area da computacdo, robdtica e
inteligéncia artificial. “A Humanidade, desde a Antiguidade, pensou em uma forma de
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superacao de seus limites. Sente em si uma potencialidade que pode leva-la para além do que
ela é hoje” (PEGORARO 2011, p. 338). A Ciéncia no século XXI s6 tende a evoluir em todos

0S Seus aspectos, assim traz grandes contribuicdes para todos.

2.3. Breve Trajetoria do Ensino de Ciéncias no Brasil

Apresenta-se aqui uma breve trajetoria do Ensino de Ciéncias no Brasil, priorizam-se
0s principais fatos que nortearam o Ensino de Ciéncias desde o século XIX até meados do
XXI.

De acordo com Canavarro (apud Chassot e Oliveira org., 1998 p. 32), foi em meados
do século XIX que implantaram o Ensino de Ciéncias na escola, nessa época 0 sistema
educacional centrava-se principalmente no estudo das linguas classicas e da Matematica,
comparando-se aos métodos escolasticos da Idade Média. Conforme Layton (apud Chassot e
Oliveira org., 1998 p. 32), naguele tempo havia os que defendiam uma Ciéncia que ajudasse
na resolucéo de problemas praticos do cotidiano. Outros queriam uma Ciéncia académica, isto
é, pensavam que o Ensino de Ciéncias ajudaria no recrutamento dos futuros cientistas.

Segundo Santomauro (2009, p. 4), em 1879 é fundada a Sociedade Positivista do Rio
de Janeiro, que pensava que 0s professores deviam seguir o pressuposto de que o aluno
descobriria as relagdes entre os fendmenos naturais com observacao e raciocinio.

Jad no ano de 1930 “a Escola Nova propfe que 0 ensino seja amparado nos
conhecimentos da Sociologia, Psicologia e Pedagogia modernas. A influéncia desses
pensamentos ndo modifica a maneira tradicional de ensinar” (SANTOMAURO 2009, p. 4).
Apesar do Ensino de Ciéncias ser sustentado por essas Ciéncias sociais 0s professores
continuam estagnados na forma tradicional de ensino.

Cunha (2007, p. 13) afirma que no inicio da década de 1950, o que predominava no
Ensino de Ciéncias eram as aulas tedricas que fortaleciam as caracteristicas positivas da
Ciéncia e apresentavam 0 conhecimento cientifico como um produto final, isto é, uma
verdade absoluta e irrefutavel que esta centrada na figura do professor, onde se sobressai as
aulas expositivas, a verbalizacdo do conhecimento e demonstracdes de fendmenos cientificos.
A autora esclarece que foi no final da década de 1950 que houve o surgimento dos projetos de
Ensino de Ciéncias que tinham por intuito suprir as deficiéncias na formagédo docente. Tais
projetos “contemplavam a aquisi¢do do conhecimento formal, valorizavam a adogao de
planejamentos rigorosos e utilizavam todos o0s recursos tecnologicos educacionais

disponiveis: textos, instrugdes programadas, audiovisuais, kits experimentais e outros”
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(CUNHA 2007, p. 14-15). Vale ressaltar que em 1950 “os livros didaticos séo traducgdes ou
versdes desatualizadas de producgdes européias, e quem leciona a disciplina sdo profissionais
liberais. Vigora a metodologia tradicional, baseada em exposi¢des orais” (SANTOMAURO,
2009, p. 4).

Segundo Santomauro (2009, p. 4) em 1960 a metodologia tecnicista chega ao Brasil,
defendendo a reproducdo de sequéncia padronizadas e de experimentos, que devem ser
realizados tal como os cientistas os fizeram. Em relacdo ao ano de 1960, Nascimento afirma

que

Nesse periodo, as mudangas curriculares preconizavam a substituicdo de métodos
expositivos de ensino por métodos ativos e enfatizavam a importancia da utiliza¢do
do laboratério no oferecimento de uma formacdo cientifica de qualidade aos
estudantes. As atividades educativas tinham por finalidade motiva-los e auxilid-los
na compreensdo de fatos e conceitos cientificos, facilitando-lhes a apropriacéo dos
produtos da ciéncia. Fundamentadas no pressuposto do aprender-fazendo, tais
atividades deveriam ser desenvolvidas segundo uma racionalidade derivada da
atividade cientifica e tinham a finalidade de contribuir com a formagdo de futuros
cientistas (NASCIMENTO et al 2010, p. 229).

Esse autor elucida que outro aspecto marcante da década de 1960 foi a chegada ao
Brasil das teorias cognitivistas, que consideravam o conhecimento como sendo um produto da
interacdo do homem com seu mundo e enfatizavam 0s processos mentais dos estudantes
durante a aprendizagem.

Ja no ano de 1961, a Lei n° 4024 de Diretrizes e Bases da Educagdo aumentou
bastante a participacdo das Ciéncias no curriculo escolar, que passaram a figurar desde o 1°
ano do entdo curso ginasial (CHASSOT E OLIVEIRA org. 1998, p. 35). Ou seja, com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), passou a ser obrigatorio o Ensino de
Ciéncias para todas as séries do Ginasio (hoje corresponde do 6° ao 9° ano).

De acordo com Nascimento (et al 2010, p. 229), a partir de 1964, o Ensino de
Ciéncias foi influenciado por projetos de renovacgdo curricular desenvolvidos nos Estados
Unidos e na Inglaterra. Tais projetos foram liderados por renomados cientistas que estiveram
preocupados com a formacdo dos jovens que ingressavam nas universidades, ou seja, dos
futuros cientistas.

Nascimento (et al 2010, p. 229) expde que em 1965, o MEC criou Centros de
Ciéncias nos Estados da Bahia, Minas Gerais, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do
Sul e S&o Paulo, visando divulgar a Ciéncia na sociedade e contribuir com a melhoria do
Ensino de Ciéncias que vinha sendo oferecido nas escolas. O mesmo autor diz que em 1967, a

Fundacéo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), sediada na
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Universidade de S&o Paulo, produzia guias didaticos e de laboratdrio, kits para a realiza¢do de
experimentos com o uso de materiais de baixo custo e oferecia atividades de treinamento aos
professores.

Conforme Nascimento (et al 2010, p. 229), ao longo de 1970, o projeto nacional do
pais queria modernizar e desenvolver o Brasil num curto periodo de tempo. O Ensino de
Ciéncias era considerado um importante componente na preparacdo de trabalhadores
qualificados, conforme estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN n° 5692/71).

Santomauro (2009, p. 4) argumenta que no ano de “1971 A LDB torna obrigatorio o
Ensino de Ciéncias para todas as séries do 1° Grau (hoje Ensino Fundamental). O Ministério
da Educacdo (MEC) elabora um curriculo unico e estimula a abertura de cursos de formagao”.

No ano de 1980, Santomauro (2009, p. 4) afirma que “as Ciéncias sdo vistas como
uma construgdo humana e ndo como uma verdade natural. S&o incluidos nas aulas temas
como tecnologia, meio ambiente e saiude”. Nesse mesmo ano as teorias de Bruner e o
construtivismo interacionista de Piaget passaram a influenciar significativamente o Ensino de
Ciéncias. Essas teorias valorizavam a aprendizagem pela descoberta, elas também sugeriam
que “os estudantes deveriam lidar diretamente com materiais e realizar experiéncias para
aprender de modo significativo e que o professor ndo deveria ser um transmissor de
informacdes, mas orientador do ensino e da aprendizagem” (NASCIMENTO et al 2010 p.
228). Em relacdo ao ano de 1980, Cunha diz que:

O objetivo central do ensino era formar cidad&os trabalhadores. Este objetivo trouxe
para o ensino de Ciéncias a necessidade de analisar as implicacBes sociais do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (Movimento CTS). A partir dai, o foco
predominante do ensino de Ciéncias passou a ser a utilizagdo de jogos,simulagdes e
resolucBes de problemas, que permitissem ao aluno a tomada de decisdes. Também
é foco de preocupacédo, desde entdo, a incorporacdo da informatica no processo
educativo. (CUNHA 2007, p. 16).

Para Nascimento (et al 2010, p. 232) durante a década de 1990, o Ensino de Ciéncias
passou a questionar as metodologias ativas e a incorporar o discurso da formagéo do cidaddo
critico, consciente e participativo. As propostas educativas destacavam a necessidade de levar
0s estudantes a desenvolverem o pensamento reflexivo e critico. Foi nesse contexto que houve
a incorporacéo das ideias de Vygostsky, tais ideias preconizavam que professores de Ciéncias
deveriam “desenvolver suas a¢Oes educativas considerando a valorizagdo do trabalho coletivo
e a mediacdo dos sistemas simbdlicos na relacdo entre o sujeito cognoscente e a realidade a

ser conhecida”.
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De acordo com Azevedo (2008, p. 19-20), foi no ano de 1997 que o Ministério da
Educagdo (MEC) com objetivo de executar o novo paradigma curricular torna disponivel, em
carater de recomendacéo, a todos os sistemas de ensino e escolas os Parametros Curriculares

Nacionais - PCN’s para o Ensino Fundamental. Essa autora argumenta que:

Neste terceiro milénio, mais visivel se tornou a urgéncia de incorporar, nos
primeiros anos de escolaridade, a discussdo de questdes, éticas por exceléncia,
relacionadas ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e a CTS, principalmente
em decorréncia dos avangos propiciados pelas Novas Tecnologias da Informacgéo e
da Comunicagdo (NTIC), por exemplo, computador e a internet, que tém provocado
mudancas radicais em todos os setores da sociedade e, particularmente, no espago da
sala de aula. Uma dessas mudancas diz respeito ao tratamento, ainda tradicional,
dado aos conteddos de ensino, o que tem produzido acirradas discussfes em relagdo
a formacgdo de professores, para lidar com as novas exigéncias da sociedade da
informagdo e da comunicacdo, em busca da formacdo de um estudante critico e
participativo, na constru¢do de uma sociedade mais justa e solidaria (AZEVEDO,
2008, p. 19-20).

Cunha (2007, p. 17) elucida que no inicio do século XXI a preocupacdo com o
Ensino de Ciéncias estd “no pressuposto de que a apropriagdo do conhecimento ocorre pela
mera transmissdo mecanica de informagdes”, ou seja, 0 aluno ainda € mero receptor de
informacdes, isso porque muitos docentes continuam na mesma forma tradicional de ensino.

Dessa forma, mesmo com todos o0s esforcos e 0s progressos nas pesquisas em
Ciéncias durante esses anos, as inovacdes pretendidas para o Ensino de Ciéncias foram muito
mais discutidas do que verdadeiramente incorporadas na sala de aula, ndo permitindo que esse
ensino contribuisse, efetivamente, na formacéo dos individuos (AMARAL apud AZEVEDO,
2008, p. 19-20).

2.4. O que tratam os PCN’S sobre o Ensino de Ciéncias

Faremos aqui um breve resumo sobre o que tratam os PCN’s do nivel fundamental
(6° ao 9° ano) sobre o Ensino de Ciéncias.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais sdo dirigidos aos
professores que tem por intuito aprofundar a pratica pedagdgica de Ciéncias Naturais no
ensino fundamental, assim contribuindo para o planejamento de seu trabalho e para o projeto
pedagdgico da sua escola e do sistema de ensino do qual faz parte (BRASIL 1998, p. 15).

Segundo Brasil (1998, p. 15), os PCN’s de Ciéncias sdao formados por diversos
textos, esses textos foram selecionados tanto de conhecimentos tedricos do ensino-
aprendizagem de Ciéncias Naturais quanto de préticas instrumentais. A primeira é parte
dirigida para todo o ensino fundamental, nela apresenta-se um breve histérico das tendéncias
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pedagoOgicas na area, debate relacbes entre Ciéncias e cidadania, caracteriza Ciéncia e
Tecnologia como atividades humanas. Também explica as concepc¢des de ensino, de
aprendizagem, de avaliacdo e de conteldos que guiam estes parametros, bem como o0s
objetivos gerais para todo o ensino fundamental. Os contetudos séo apresentados em quatro
eixos tematicos: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano e Salde, Tecnologia e
Sociedade. J& toda a segunda parte é voltada a apresentagdo e a discussdo do ensino-
aprendizagem de Ciéncias Naturais, conteidos e critérios de avaliagdo para o 6 a0 9" ano do
ensino fundamental. Na parte final dos PCN’s o docente encontra orientacfes sobre a
organizacdo de unidades e projetos, sobre temas de trabalho interdisciplinares em Ciéncias
Naturais, sobre a problematizacdo de conteudos, sobre as fontes de informacao: observacdes,
trabalhos de campo, experimentacOes, textos diversos e informatica. Assim sendo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais apresentam material para que os educadores desenvolvam
sua pratica, estudo e reflexao.

Conforme Brasil (1998, p. 32-33), 0s objetivos gerais de Ciéncias Naturais no ensino
fundamental do 6 ao 9" ano sdo formados para que o aluno desenvolva competéncias que Ihe
permitam entender o mundo e atuar como individuo e como cidad&o critico e participativo,
utilizando conhecimentos de natureza cientifica e tecnolégica. O Ensino de Ciéncias Naturais
devera ao final do ensino fundamental fazer com que os educandos tenham desenvolvido as
seguintes capacidades: a primeira diz respeito a compreensdo da natureza como um todo
dindmico e o ser humano, em sociedade, como agente de transformac6es do mundo em que
vive em relacdo essencial com os demais seres vivos e outros componentes do ambiente. Ja a
segunda capacidade € a compreensdao da Ciéncia como um processo de producdo de
conhecimento e uma atividade humana, historica, associada a aspectos de ordem social,
econdmica, politica e cultural. A terceira capacidade concerne a identificacdo das relaces
entre conhecimento cientifico, producdo de tecnologia e condi¢des de vida, no mundo de hoje
e em sua evolucdo historica, e compreensdo da tecnologia como meio para suprir
necessidades humanas, sabendo elaborar juizo sobre riscos e beneficios das préaticas
cientifico-tecnoldgicas. A quarta capacidade é a compreensdo da salde pessoal, social e
ambiental como bens individuais e coletivos que devem ser promovidos pela acdo de
diferentes agentes. A quinta capacidade € a formular questdes, diagnosticar e propor solugdes
para problemas reais a partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em préatica
conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar. J& a sexta
capacidade é saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria,

transformacéo, espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida. A sétima capacidade € saber
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combinar leituras, observagdes, experimentacdes e registros para coleta, comparacdo entre
explicacBes, organizacdo, comunicacgdo e discussao de fatos e informacdes. Por fim, a Gltima
capacidade é valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acao critica e cooperativa para a
construcdo coletiva do conhecimento (BRASIL 1998, p. 32-33).

No que concerne aos conteudos de Ciéncias para o ensino fundamental, Brasil (1998,
p. 35) expde que foram destacados os seguintes critérios de selecdo de conteudos:
primeiramente, os conteldos devem favorecer a construcdo, pelos estudantes, de uma visao de
mundo como um todo formado por elementos interrelacionados, entre 0s quais 0 ser humano,
agente de transformacdo. Devem promover as relacfes entre diferentes fendmenos naturais e
objetos da tecnologia, entre si e reciprocamente, possibilitando a percep¢do de um mundo em
transformacdo e sua explicacdo cientifica permanentemente reelaborada. Também os
conteldos devem ser relevantes do ponto de vista social, cultural e cientifico, assim
permitindo ao aluno compreender no seu cotidiano as relacfes entre o ser humano e a
natureza mediada pela tecnologia, superando interpretacdes ingénuas sobre a realidade a sua
volta. Além disso, os contetdos devem ser formados de fatos, conceitos, procedimentos,
atitudes e valores a serem promovidos de forma compativel com as possibilidades e
necessidades de aprendizagem do educando, de maneira que ele possa operar com tais
contetdos e avangar efetivamente nos seus conhecimentos (BRASIL 1998, p. 35).

Segundo Brasil (1998, p. 36), esses critérios que foram utilizados nas sele¢cdes dos
conteddos dos eixos tematicos, que sdo Vida e Ambiente, Ser Humano e Salde, Tecnologia e
Sociedade e Terra e Universo, também servirdo para o educador organizador de curriculos e
planos de ensino possam enfocar os assuntos a serem trabalhados em sala de aula. Os eixos
tematicos foram organizados para ampliar as possibilidades de realizagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais na pratica de sala de aula.

No que diz respeito aos temas transversais e Ciéncias Naturais, Brasil afirma que:

A proposta de trabalhar questdes de relevancia social na perspectiva transversal
aponta para compromisso a ser partilhado por professores de todas as areas, uma vez
que é preciso enfrentar os constantes desafios de uma sociedade, que se transforma e
exige continuamente dos cidaddos a tomada de decisbes, em meio a uma
complexidade social crescente. Uma vez que o conhecimento néo se desenvolve a
margem de varidveis afetivas e sociais, a capacidade de reflexdo critica é forjada
durante o processo de ensino e aprendizagem, ao lado da convivéncia social
(BRASIL 1998, p. 50).

Desse modo, os temas transversais enfatizam a necessidade de dar sentido pratico as
teorias e aos conceitos cientificos trabalhados na escola e de favorecer a anélise de problemas
atuais. Isso para que os alunos reflitam sobre as questdes sociais, religiosas, politicas, etc.
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Conforme Brasil, os objetivos de Ciéncias Naturais para o 6° e 7° ano foi feito com
base nos Objetivos Gerais e demais fundamentos destes Parametros Curriculares Nacionais.
Os temas de estudo e as atividades de Ciéncias Naturais devem ser organizados para que 0S
alunos ganhem progressivamente as seguintes capacidades: a primeira capacidade ¢é
reconhecer que a humanidade sempre se atraiu com o conhecimento da natureza e que a
Ciéncia, uma forma de desenvolver este conhecimento, relaciona-se com outras atividades
humanas. A segunda capacidade € valorizar a propagacdo de informacdes socialmente
importantes aos membros da sua comunidade. A terceira capacidade é valorizar o cuidado
com o proprio corpo, com atencéo para o desenvolvimento da sexualidade e para os habitos
de alimentacdo, de convivio e de lazer; valorizar a vida em sua diversidade e a conservacao
dos ambientes. A quarta capacidade é elaborar, individualmente e em grupo, relatos orais e
outras formas de registros sobre o tema em estudo, considerando informacdes obtidas por
meio de observacdo, experimentacdo, textos ou outras fontes. A quinta capacidade é
confrontar as diferentes explicagbes individuais e coletivas, inclusive as de carater histdrico,
para reelaborar suas ideias e interpretacfes. A sexta capacidade é elaborar perguntas e
hipbteses, selecionando e organizando dados e ideias para resolver problemas. A sétima
capacidade € caracterizar as condic¢des e a diversidade de vida no planeta Terra em diferentes
espacos, particularmente nos ecossistemas brasileiros. A oitava capacidade € interpretar
situacbes de equilibrio e desequilibrio ambiental relacionando informages sobre a
interferéncia do ser humano e a dinamica das cadeias alimentares. A nona capacidade é
identificar diversas tecnologias que permitem as transformacfes de materiais e de energia
necessarias a atividades humanas essenciais hoje e no passado. A Ultima capacidade é
compreender a alimentagdo humana, a obtencéo e a conservagdo dos alimentos, sua digestdo
no organismo e o papel dos nutrientes na sua constituicdo e satide (BRASIL 1998, p.60-61).

De acordo com Brasil, os objetivos para o 8° e 9° ano foram organizados com base
nos objetivos gerais da area e demais fundamentos dos Parametros Curriculares Nacionais. Ja
as atividades e os temas de estudo de Ciéncias Naturais devem ser organizados para que 0s
estudantes ganhem progressivamente as seguintes capacidades: a primeira é compreender e
exemplificar como as necessidades humanas, de carater social, pratico ou cultural, contribuem
para o desenvolvimento do conhecimento cientifico ou, no sentido inverso, beneficiam-se
desse conhecimento. A segunda capacidade é compreender as relagcdes de méo dupla entre o
processo social e a evolucdo das tecnologias, associadas a compreensdo dos processos de
transformacdo de energia, dos materiais e da vida. A terceira capacidade é valorizar a

propagacao de informacdes socialmente relevantes aos membros da sua comunidade. A quarta
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capacidade é confrontar as diferentes explica¢bes individuais e coletivas, reconhecendo a
existéncia de diferentes modelos explicativos na Ciéncia, inclusive de carater historico,
respeitando as opinides, para reelaborar suas ideias e interpretacdes. A quinta capacidade é
elaborar individualmente e em grupo relatos orais, escritos, perguntas e suposicdes acerca do
tema em estudo, estabelecendo relagdes entre as informagdes obtidas por meio de trabalhos
praticos e de textos, registrando suas préprias sinteses mediante tabelas, gréficos, esquemas,
textos ou maquetes. A sexta capacidade é compreender como as teorias: geocéntrica e
heliocéntrica explicam os movimentos dos corpos celestes, relacionando esses movimentos a
dados de observacdo e a importancia histérica dessas diferentes visdes. A sétima capacidade é
compreender a historia evolutiva dos seres vivos, relacionando a aos processos de formacao
do planeta. A oitava capacidade é caracterizar as transformacfes tanto naturais como
induzidas pelas atividades humanas, na atmosfera, na litosfera, na hidrosfera e na biosfera,
associadas aos ciclos dos materiais e ao fluxo de energia na Terra, reconhecendo a
necessidade de investimento para preservar o ambiente em geral e, particularmente, em sua
regido. A nona capacidade é compreender o corpo humano e sua saude como um todo
integrado por dimensoes bioldgicas, afetivas e sociais, relacionando a prevencédo de doencas e
promoc¢do de salde das comunidades a politicas publicas adequadas. A Gltima capacidade é
compreender as diferentes dimensdes da reproducdo humana e os métodos anticoncepcionais,
valorizando o sexo seguro e a gravidez planejada (BRASIL 1998, p. 89-90).

Brasil (1998, p. 116) orienta que os professores do 6° ao 9° ano trabalhem com
projetos. Isso porque o projeto € uma forma de trabalho em grupo que permite a articulacéo
entre os diferentes conteudos da rea de Ciéncias Naturais e desses com os de outras areas do
conhecimento e temas transversais. “Estudos de temas polémicos para a comunidade, que
devem envolver gente de fora da comunidade escolar, sdo preferencialmente trabalhados em
projetos, para ampla avaliacdo e participacdo”.

Tambem Brasil (1998, p. 121) alega que tais educadores devem fazer com que 0s
alunos busquem informacdes em fontes variadas, ja que esse procedimento é importante para
processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias. Além disso, permitir ao educando obter
informacdes para a elaboracgdo/reelaboracgdo de suas ideias e atitudes. Sdo modalidades desse
procedimento a observacéo, a experimentacdo, a leitura, a entrevista, a excursdo ou estudo do
meio e 0 uso de informatica, por exemplo.

De acordo com Brasil (1998, p. 121), os professores devem promover em suas aulas
a observacéo, a experimentacéo e os trabalhos em campo. Ja que a “observacao € o mais geral

e bésico de todos os procedimentos em Ciéncias Naturais. Esta presente em diferentes



27

momentos, como nas comparagdes, nos trabalhos de campo, nas experimentac6es, ao assistir
um video, por exemplo,”. Segundo Brasil (1998, p. 122), as atividades de experimentacdes
sd0 muito importantes e por isso ndo devem se limitar a nomeacdes e manipulacdes de
vidrarias e reagentes, fora do contexto experimental. “E fundamental que as atividades
praticas tenham garantido o espaco de reflexdo, desenvolvimento e construgdo de ideias, ao
lado de conhecimentos de procedimentos e atitudes” (BRASIL 1998, p. 122). Para os PCN’s
hoje em dia é indispensavel no Ensino Ciéncias os trabalhos de campo que sejam articulados
as atividades de classe. “Esses trabalhos contemplam visitas planejadas a ambientes naturais,
a areas de preservagdo ou conservacao, areas de producdo primaria (plantagdes) e industrias,
segundo os diferentes planos de ensino do professor”. (BRASIL 1998, p. 126).

No que concerne a leitura e escrita, Brasil (1998, p.127) afirma que “em Ciéncias
Naturais, oportunidades para ler, escrever e falar sdo momentos de estudo e elaboracdo de
codigos de linguagem especificos do conhecimento cientifico”. Assim, aprendizagem tanto da
leitura e escrita de textos informativos quanto da apropriacdo de terminologia especifica,
fazem com que os alunos desenvolvem suas capacidades conjuntamente, conforme trabalham
diferentes propostas de atividades. Vale ressaltar que “¢ importante entender o livro didatico
como instrumento auxiliar e ndo a principal ou Unica referéncia” (BRASIL 1998, p.127).

Brasil (1998, p. 129) alega que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico trouxe
grande quantidade de informacOes de interesse tanto para professores quanto para estudantes.
Também produziu novos meios para obter, armazenar e processar grandes quantidades de
informacdo, na forma de registros graficos (como este texto), imagens (como as de fotografia
ou animac@es) e som. Por isso a informatica, principalmente a internet é uma ferramenta para
gerar e processar grande quantidade de informacdes, aléem de ser uma alternativa bastante
acessivel para a troca de informacGes e de dados entre trabalhos de professores e alunos em

diversos niveis de interatividade.
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3. AS METODOLOGIAS DO ENSINO DE CIENCIAS NA ESCOLA

Tratar-se-& nesta se¢do, uma abordagem de como alguns pesquisadores concebem o
Ensino de Ciéncias no ensino fundamental (6° ao 9° ano). Por isso, no decorrer dessa secao,
apresentaremos as técnicas de ensino mais comuns no Ensino de Ciéncias, as dificuldades dos
professores no Ensino de Ciéncias e as novas perspectivas para o Ensino de Ciéncias. Essas
contribuicbes sdo de grande importancia para a compreensdo de como se da o processo de

ensino na area de Ciéncias.
3.1. As Técnicas de Ensino mais Comuns na Area de Ciéncias

Neste momento se faz necessario diferenciar técnica de método de ensino para
compreendermos melhor o sentido de cada termo. Conforme Piletti (apud Silva 2007, p. 7),
“método seria o caminho a seguir para alcancar um objetivo, as linhas de a¢do. E técnica seria
a operacionalizagdo do método”. Desse modo, um professor podera operacionalizar um
método através da utilizacdo das diferentes dindmicas de grupo. Abordaremos as técnicas de
ensino mais comuns no Ensino de Ciéncias, que sdo: a tradicional, a tecnicista e a
investigativa.

De acordo com Santomauro (2009, p. 7), a técnica de ensino chamada de tradicional
é também conhecida como conteudista ou convencional. Prevaleceu o século XIX até 1950,
mesmo ndo sendo considerada a mais adequada para as praticas atuais, ainda é adotada por
muitos docentes. A autora diz que o foco da técnica tradicional é ter o contato com o0s
conhecimentos existentes sobre determinado tema. As metodologias de ensino sdo as aulas
expositivas, sendo o professor, o livro didatico e sua transcricdo no quadro as unicas fontes de
informacdo. Isso acarreta o incentivo a memorizacdo de definicdes. Em relacdo a esse

pensamento, Malafaia e Rodrigues afirmam que:

A abordagem tradicional orienta a sele¢do e a distribuicdo dos contetdos, gerando
atividades fundamentadas na memorizacdo, com raras possibilidades de
contextualizacdo. Ao formular atividades que ndo contemplam a realidade imediata
dos alunos, perpetuasse o distanciamento entre 0s objetivos do recurso em questéo e
0 que se espera ser aprendido pelos alunos. Formam-se entdo individuos treinados
para repetir conceitos, aplicar formulas e armazenar termos, sem, no entanto,
reconhecer possibilidades de associa-los ao seu cotidiano. O conhecimento ndo é
visto como em constru¢do, e ao aluno relega-se uma posi¢do secundaria no processo
de ensino-aprendizagem (MALAFAIA e RODRIGUES 2008, p.7).

Assim, a técnica de ensino tradicional traz metodologias que se fundamentam em

puras repeticdes de conceitos, armazenamentos de termos, atividades descontextualizadas.
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Isto €, o objetivo do enfoque tradicional na pratica docente é a transmissdo do conhecimento
pelo docente, o qual deve ser assimilado pelos educandos. A base desse enfoque esta na
selecdo dos contetdos, no ensino enciclopédico, sendo estes, geralmente, descontextualizados
da vivéncia dos alunos. O docente privilegia a aula expositiva tornando assim, o aluno um
memorizador dos conteudos. Silva (2007, p. 14) declara que metodologicamente, o0 ensino
tradicional é autoritério e rigido. Isso porque tais ideologias conservadoras, que consideram
que o aluno € um mero receptor de conteudos, fazem com que muitos docentes se mantenham
num pensamento Unico, e exclusivamente, adotam um trabalho educacional tradicional. Dessa
forma, a pratica tradicional de ensino, “ndo ¢é capaz de responder aos avangos do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, mas, a educacdo sempre retrdgrada e a servigo das
ideologias conservadoras”, faz com que a grande maioria de docentes se mantenha Unica, e
exclusivamente, adotando um trabalho educacional tradicional (SILVA, 2007, p. 14).
Santomauro (2009, p. 7) expBe que a técnica de ensino conhecida por tecnicista
surgiu na década de 1950 para se contrapor a concepcao tradicional. Seu objetivo era
reproduzir o método cientifico. Para isso usava metodologias de ensino com aulas
experimentais, em laboratdrio, com énfase na reproducéo dos passos feitos pelos cientistas. Ja

Silva afirma que:

O Tecnicismo caracteriza pela dominacdo e exploracdo da natureza e dos seres
humanos. Fortaleceu-se com o positivismo, na qual preocupa-se unicamente em
descobrir. Ndo fez das Ciéncias e das técnicas um meio de libertagdo dos seres
humanos, mas instrumento de intimidacdo, medo e desespero. Na escola,
metodologicamente, o Tecnicismo, é autoritario e antidemocréatico. O Tecnicismo vé
o0 aluno como depositario passivo dos conhecimentos, que devem ser acumulados na
mente através de associages (SILVA 2007, p.16-17).

Dessa forma, o tecnicismo apesar de querer inovar fez com que os professores na
maioria das vezes utilizassem metodologias sem criatividade e sem propdsitos definidos,
tornando o alunado um espectador e as aulas experimentais um mero espetaculo nas aulas de
Ciéncias. Silva (2007, p. 17) argumenta que “na visdo Tecnicista, ndo ha lugar para
flexibilidade, criatividade e integracdo de métodos. Nenhum método sozinho é suficiente para
que ocorra aprendizagem por parte de toda a classe”. Dessa forma, o professor deve evitar a
rotina e a mecanizagdo das aulas experimentais trocando uma metodologia de regras por uma
metodologia fundamentada numa visdo cientifica da conduta humana, sempre regida por
valores e ideais que seguram o docente ser um agente de transformacao social.

Santomauro (2009, p. 7) explica que a técnica de ensino chamada de investigativa foi
criada por volta de 1970. Essa técnica misturou algumas caracteristicas das técnicas anteriores
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e colocou o aluno no centro do aprendizado. A autora fala que o foco dessa técnica ¢ “a
resolucdo de problemas que exigem levantamento de hipoteses, observacdo, investigacéo,
pesquisa em diversas fontes e registros ao longo de todo o processo de aprendizagem”
(SANTOMAURO 2009, p. 7). A técnica investigativa tem como estratégia de ensino
apresentacdo de situacdo-problema para que o educando mobilize seus conhecimentos e va
em busca de novos para resolvé-la. Assim, as metodologias dessa técnica sempre fardo com
que o alunado levante hipdteses, observe, investigue e pesquise em varias fontes para que
chegue a uma conclusdo critica da realidade. Essa técnica apresenta alguns tracos do
Construtivismo de Vygotysky, pois se percebe que o “sujeito ndo ¢é apenas ativo, mas
interativo, porque o conhecimento constitui-se a partir de relagdes entre si mesmo e com
outras pessoas. Neste sentido, € na troca com outros sujeitos e consigo proprio que se vao
internalizando conhecimentos” (SILVA, 2007, p. 10). Isto é, o educando a partir da
investigagdo passa também a construir o conhecimento.

Conforme Silva (2007, p. 5 -6), a metodologia utilizada pelos docentes, em seu
conjunto, determina na maioria das vezes a aprendizagem do aluno, porém, a metodologia de
Ciéncias ndo tem como principal meta transmitir as técnicas para o ensino de determinados
contetidos, mas sim se utilizar principios basicos, enfocando a maneira de construir Ciéncia.
Silva destaca que uma vez ou outra uma aula expositiva é importante, como por exemplo, em
uma abertura ou fechamento de um assunto, contudo ela deve ser interativa para que haja
sentido para os alunos, caso contrario servira apenas para cumprir tabela e exposicdo de
conteddos programaticos. A autora ainda diz que igualmente a experimentacdo também tem
sua importancia, porém, ndo deve ser executar roteiros de praticas, mas oferecer
oportunidades para que o aluno aprenda a resolver um problema usando resultados de
experimentos (SILVA, 2007, p. 18). Segundo Amaral (apud Silva 2007, p. 13), o docente na
maioria das vezes ndo tem consciéncia do método de ensino que pde em pratica. Para o autor
hoje, mais do que nunca, é necessério ter atitude indagadora diante da escolha do método a ser
trabalhado em sala de aula, alias, a metodologia € um elemento importantissimo no processo
educacional.

Portanto, os professores “mais do que qualquer outro profissional tem enormes
possibilidades de ser um agente de transformacéo social e, portanto, dependendo da escolha
metodologica que o0 mesmo faz poderd mudar a sociedade ou conserva-la na forma em que se
encontra” (SILVA, 2007, p.19).
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3.2. As dificuldades dos professores no Ensino de Ciéncias

Este topico abarca algumas dificuldades dos professores no Ensino de Ciéncias, que
sdo: salas de aulas muito cheias, quentes e sem ventilacdo adequada, a falta de compromisso e
indisciplina dos alunos, falta de aperfeicoamento e treinamento de professores, caréncia de
laboratérios e materiais para aulas préticas, falta de compreensdo dos termos cientificos,
livros com conceitos cientificos dificeis de serem aplicados no cotidiano e dificuldade em
relacionar o que aprendeu em sala com o cotidiano.

Para Costa (et al 2012, p. 1) uma barreira no Ensino de Ciéncias € a questao das salas
super lotadas, quentes e sem ventilacdo adequada. Segundo Silva, Morais e Cunha (apud
Costa et al 2012, p. 5), “o aprendizado se torna mais eficiente quando as instala¢des do
ambiente escolar sdo adequadas”. Ou seja, se as salas de aulas, as cadeiras e mesas, etc, forem
sucateadas, se ndo houver ventiladores, bebedouros, caso as salas estejam superlotadas o
barulho serd maior gerando desconcentracdo do professor e aluno. Tais dificuldades fazem
com que docente e aluno estejam num ambiente desconfortavel e imprdprio para o0 processo
de ensino-aprendizagem.

Outra dificuldade no Ensino de Ciéncias se da pela falta de compromisso e
indisciplina dos alunos. Garcia (apud Costa et al 2012, p. 5) afirma que “a indisciplina ¢ uma
fonte de estresse nas relagfes interpessoais e que ela estar presente no meio escolar e é
vivenciada intensamente principalmente nos conflitos dentro das salas de aulas”. Segundo
Costa (et al 2012, p. 5), em seu estudo alguns professores descreveram o descontentamento
em ndo existir propostas para o aperfeicoamento na disciplina e a atitudes dos estudantes em
sala de aula, como exemplo, conversas paralelas, brincadeiras improprias e desrespeito com o
professor. Desse modo, a falta de compromisso e indisciplinas por parte dos educandos traz
dificuldades na préatica docente.

A falta de aperfeicoamento e treinamento de professores também é um empecilho no

Ensino de Ciéncias. Silva diz que

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado pela Lei n® 10.172, de 09/01/2001,
esta em consonancia com a Constituicdo Federal e com a LDBEN n°® 9394/96, sendo
um de seus objetivos a valorizacdo dos profissionais da educacdo. No entanto, ainda
que nos Ultimos anos tenham sido produzidos significativos conhecimentos a
respeito de praticas formativas e educativas realizadas em distintos contextos, ainda
sdo evidentes as dificuldades de implementacdo de mudancas nas propostas de
formacdo de professores de ciéncias, principalmente pelo fato de muitos cursos de
formacdo continuarem apresentando um cardter estritamente disciplinar e
essencialmente cognitivo. (SILVA 2007 p. 239).



32

Dessa forma, ha uma necessidade de exigir a formacéo continuada do professor por
que ela gera mudancas e novas perspectivas na préatica docente.

A caréncia de laboratorios e materiais para aulas praticas também geram dificuldades
no Ensino de Ciéncias. De acordo com Silva (2007 p. 15), os educadores de Ciéncias
“passaram a acreditar que a melhoria do ensino passaria pela introdugdo de aulas praticas no
curriculo”, mas o que torna isso dificil ¢ a falta de recursos para compra de materiais para
manter um laboratério, também colabora para essa problematica a falta de tempo do professor
para planejar aulas praticas. Assim, tais dificuldades fizeram com que muitos laboratérios
ficassem fechados nas escolas publicas impossibilitando o trabalho do educador.

Outra dificuldade no Ensino de Ciéncias é ocasionada pela falta de compreensao dos
termos cientificos por parte dos alunos e livros com conceitos cientificos dificeis de ser
aplicados no cotidiano. Silva, Morais e Cunha (apud Costa et al 2012, p. 5) “ressaltam que
um fator de dificuldade encontrado por elas no estudo foi os termos cientificos dificeis de ser
entendido pelos alunos”, caso os alunos ndo compreendam os termos cientificos isso pode ser
prejudicial tanto no ensino quanto no aprendizado. Também os livros adotados nas escolas
ndo contextualizam os conceitos cientificos da area de Ciéncias com o dia a dia dos
estudantes, por isso na maioria das vezes o aluno ndo entende o termo cientifico.

Assim, é evidente que a maioria dos professores demonstra insatisfacdo na carreira
de docente, por motivos como: desinteresse dos alunos nas aulas de ciéncias, falta de
laboratério para aulas préaticas, salas de aula super lotadas, dentre outros motivos,
confirmando a evidéncia das dificuldades no processo de Ensino de Ciéncias. De acordo com
Costa, “os professores devem estar sempre em processo de aprendizagem para trazer
inovacOes e motivacdo aos alunos, para que estes possam desenvolver posteriormente suas
proprias habilidades e competéncias”. Contudo, na maioria das escolas as aulas teéricas
continuam a ser as mais utilizadas, sendo que as aulas praticas é que possibilitam melhor a
assimila¢do dos conteudos pelos alunos. “O ideal seria que o professor equilibrasse as duas
metodologias para que os alunos pudessem assimilar melhor os conhecimentos que a ciéncia
lhe proporciona” (COSTA et al 2012, p. 7).

3.3. O Ensino de Ciéncias: Novas Perspectivas

Silva (2007, p. 3) expde que “o ensino em nosso pais tem sido desequilibrado no que
diz respeito a relagdo que deve haver entre teoria e pratica”. Isso porque atualmente as
praticas educativas estdo muito distanciadas do cotidiano dos alunos. Permitindo cada vez

mais, que os educandos tenham resultados insatisfatorios na escola, isso pelo insucesso de
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suas atividades discentes. Contudo, a autora destaca que é evidente que parte do fracasso
escolar esta relacionado & metodologia utilizada pelos docentes, por sua didatica, enfim, como
este conduz suas aulas. N&o se deve, obviamente, dizer que todos os problemas do fracasso
escolar estdo condicionados a este aspecto. Porém, este com certeza influencia bastante no
processo educativo. No que diz respeito as aulas de Ciéncias Naturais, a historia ndo é
diferente Silva afirma que

Alunos tém passado e saido da escola, ensino fundamental e médio, sem conseguir
relacionar os conhecimentos cientificos adquiridos a sua préatica cotidiana. Ou seja, 0
conhecimento adquirido, ndo esta tendo outra finalidade sendo adquirir notas ou
conceitos para seguir para o ano escolar seguinte (SILVA, 2007 p. 3-4).

Segundo Amaral (apud Silva 2007, p. 13), o professor na maioria das vezes nao tem
consciéncia do método de ensino que pde em pratica. Assim, € necessario ter “atitude
indagadora perante tudo o que se relaciona educacdo e com a escolha do método a ser
trabalhado em sala de aula ndo pode ser diferente, afinal a metodologia é um elemento
importantissimo no processo educacional”. Por isso, esta se¢do apresenta algumas
metodologias e propostas de atividades para o Ensino de Ciéncias. 1sso para que o professor
de posse dessas informacBes possa reorganizar sua pratica metodologica em sala de aula,
assim tenha éxito na pratica educativa.

Brasil (1998, p. 121) alega que os educadores devem fazer com que os alunos
busquem informacbes em fontes variadas, ja que esse procedimento é importante para
processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias. Além disso, permitir ao educando obter
informacOes para a elaboragédo/reelaboracdo de suas ideias e atitudes. Fazem parte das
modalidades desse procedimento a observacdo, a experimentacdo, a leitura, a entrevista, a
excursao ou estudo do meio e o uso de informatica, por exemplo.

Segundo Moco (apud Lima 2011, p. 17), a pesquisa deve ser uma alternativa para o
professor, pois € uma atividade que ensina os educandos a estudar. A pesquisa desenvolve
habilidades de localizar, selecionar e usar informacgdes essenciais para aprender com
independéncia. “A pesquisa ¢ um bom método de ensino, mas deve ser criteriosamente
planejada, cabendo ao professor orientar os alunos e ajuda-los na obtencdo dos resultados. O
professor deve evitar usar a pesquisa exaustivamente” (MOCO apud LIMA 2011, p. 18). A
pesquisa faz com que os alunos indaguem e busquem o conhecimento em fontes variadas.
Porém cabe ao professor tirar as davidas e explicar o assunto em questéo.

De acordo com Brasil (1998, p. 121), os professores devem promover em suas aulas
a observacdo que é o mais geral e basico de todos os procedimentos em Ciéncias Naturais.
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Esté4 presente em diferentes momentos, como nas comparagdes, nos trabalhos de campo, nas
experimentacdes, ao assistir um video, por exemplo. A observacao € importante por que faz o
aluno pensar e questionar sobre determinado fato ou objeto.

Conforme Brasil (1998, p. 122), as atividades de experimentacfes sdo muito
importantes e por isso ndo devem se limitar a nomeacGes e manipulagdes de vidrarias e
reagentes, fora do contexto experimental. “E fundamental que as atividades praticas tenham
garantido o espaco de reflexdo, desenvolvimento e construcdo de ideias, ao lado de
conhecimentos de procedimentos e atitudes” (BRASIL 1998, p. 122). Para Costa (apud Sato e
Magalhdes Junior 2006, p.40-41) as aulas de Ciéncias podem ser desenvolvidas com
atividades experimentais na propria sala de aula, sem a sofisticacdo de laboratérios equipados,
fazendo uso de materiais alternativos que podem até contribuir para o desenvolvimento da
criatividade dos alunos. Ja Santomauro (2009, p. 5) diz que “aula pratica ndo depende de
equipamentos de alta tecnologia”. Ou seja, com material alternativo também ¢ possivel
produzir experimentos que levam & construgdo de conceitos pelos alunos. Observacdes de
fendmenos podem ser feitas no patio da escola ou na vizinhanca. De acordo com Sato e
Magalhdes Janior (2006, p. 40), a atividade experimental € um instrumento de grande
importancia no desenvolvimento dos contetudos ao longo das aulas, uma vez que, segundo
Merchede (apud Sato e Magalhdes Janior 2006, p.40) “quando o conhecimento tedrico ¢é
alienado da prética, corre o risco de tornar-se inocuo e ineficaz”. Assim, é importante que o
professor perceba a importancia da experimentacdo nas aulas de Ciéncias, considerando-se
que o aluno seré capaz de compreender contetdos abstratos com maior facilidade.

Para os PCN’s ¢ indispensavel no Ensino Ciéncias os trabalhos de campo que sejam
articulados as atividades de classe. “Esses trabalhos contemplam visitas planejadas a
ambientes naturais, a areas de preservagdo ou conservagdo, areas de producdo primaria
(plantacdes) e industrias, segundo os diferentes planos de ensino do professor” (BRASIL
1998, p. 126). O trabalho de campo tira o aluno da rotina da sala de aula e isso faz bem tanto
para o0 aluno quanto para o professor ja que o ensino nao é o livresco e sim na observacédo da
prépria natureza.

No que concerne a leitura e escrita, Brasil (1998, p. 127) afirma que “em Ciéncias
Naturais, oportunidades para ler, escrever e falar sdo momentos de estudo e elaboracdo de
codigos de linguagem especificos do conhecimento cientifico”. Assim, a aprendizagem tanto
da leitura e escrita de textos informativos quanto da apropriacdo de terminologia especifica,
fazem com que os alunos desenvolvem suas capacidades conjuntamente, conforme trabalham

diferentes propostas de atividades, como a interpretacdo de imagem e videos, producdo de
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textos espontaneos, etc. Vale ressaltar que “¢ importante entender o livro didatico como
instrumento auxiliar e ndo a principal ou unica referéncia” (BRASIL 1998, p. 127). Em

relacdo ao livro didatico, Lima afirma que:

O livro didatico atualmente representa a principal, sendo a Unica fonte de trabalho
com material impresso em sala de aula, em muitas escolas da rede publica de ensino
tornando-se um recurso béasico para professor e aluno. Devido a fragilidade dos
instrumentos de trabalho, alguns educadores podem gerar dependéncia ao uso do
livro didatico (LIMA 2011, p. 16-17).

Dessa forma, o livro didatico apesar de ser na maioria das vezes o Unico material
impresso disponivel deve ser entendido como um meio no qual o contetdo estdo ordenados,
assim cabe ao educador assumir uma posicao critica frente ao que ali esta exposto e ndo fazer
do livro seu unico meio de ensino. O livro é apenas um instrumento que auxilia o professor e
0 aluno no processo de ensino-aprendizagem.

Brasil (1998, p. 129) alega que o desenvolvimento cientifico e tecnolédgico trouxe
grande quantidade de informacdes de interesse tanto para professores quanto para estudantes.
Também produziu novos meios para obter, armazenar e processar grandes quantidades de
informacdo, na forma de registros graficos (como este texto), imagens (como as de fotografia
ou animacoes) e som. Por isso a informatica, principalmente a internet € uma ferramenta para
gerar e processar grande quantidade de informacdes, além de ser uma alternativa bastante
acessivel para a troca de informac6es e de dados entre trabalhos de professores e alunos em
diversos niveis de interatividade. A tecnologia permitiu com que o professor pudesse fazer o
uso de imagens, videos, jogos eletrdnicos e outras ferramentas durantes as aulas para tornar o
ensino mais atrativo e sai da rotina enfadonha do ensino tradicional.

Brasil (1998, p. 58) elucida que os professores podem trabalhar com atividades que
envolvam participagdo oral, como debates, dramatizagbes, entrevistas e exposi¢coes
espontaneas ou preparadas, atividades em grupo voltadas para a experimentacao, observacéo e
reflexdo. Também ¢€ interessante trabalhar com atividades de natureza ludica, gestual, coletiva
e desenho, pois ajudam a minimizar a ruptura até mesmo afetiva do regime de professor de
turma.

Lira-da-Silva (org. 2008, p. 193) destaca que 0s jogos e brincadeiras sdo elementos
muito preciosos no “processo de apropriagdo do conhecimento, permitindo o desenvolvimento
de competéncias no &mbito da comunicacéo, relacGes interpessoais, lideranca e trabalho em
equipe”. A autora elucida que o jogo além de oferecer estimulo propicia ambientes que

favorecem o desenvolvimento espontaneo e criativo dos educandos, assim faz com que o
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professor amplie seu conhecimento de técnicas ativas de ensino e desenvolva também
capacidades pessoais e profissionais para estimular nos alunos as capacidades de comunicacgao
e expressdo. Dessa forma, o jogo € uma ferramenta importante, pois permite ao professor
ensinar o contetido por meio do ludico e sair do forte ensino tradicional.

N&o podemos negar que a aula expositiva tem sua importancia, porém nao devemos
cair na rotina e fica somente explicando por meio do livro e do quadro magnético. Silva
(2007, p. 18) destaca que uma vez ou outra “uma aula expositiva ¢ importante, como por
exemplo, em uma abertura ou fechamento de um assunto, porém, ela deve ser interativa para
fazer sentido para os alunos”. A aula precisa ser interativa e criativa para que ndo se torne
cansativa e caia novamente no ensino livresco, tradicional.

Vejamos agora algumas propostas de atividades na area de Ciéncias para ajudar o
educador na sua pratica metodoldgica.

ATIVIDADE 1: diagnéstico inicial sobre sexualidade: fecundacéo’.

ASSUNTO: sexualidade, producéo de gametas e a fecundacéo.

OBJETIVO: identificar o que os alunos sabem sobre o processo de fecundacgéo,
unido do espermatozoide ao dvulo na tuba uterina.

MATERIAIS NECESSARIOS: conjunto de imagens em cartdes numerados. O
professor pode fazer os cartBes, baixando imagens da internet e colando-as em papel cartéo:
cartdo 1. Utero, cartdo 2. tuba uterina, cartdo 3. ovério, cartdo 4. dvulo, cartdo 5. testiculo,
cartdo 6. espermatozoides.

METODOLOGIA: o desenvolvimento serd em 4 etapas: a primeira etapa é para
explicar para os alunos que essa atividade ndo se trata de uma avaliacdo. Comente que é
apenas um estudo sobre o que conhecem a respeito do processo de fecundagdo. Assim,
distribua para cada um o conjunto de seis cartdes numerados. Oriente-0s a observar as
imagens, mas ndo identifiqgue nenhuma delas. Ja na segunda etapa, € para propor uma rodada
de questdes para a turma. Peca que identifiquem as estruturas ligadas a reproducdo humana.
Eles devem utilizar os nimeros dos cartdes para relacionar as imagens as frases e escrever
cada resposta em uma folha. As questdes para a rodada séo: 1. Peca que identifique o gameta
masculino e onde é produzido (cartdo 4 e 3). 2. Peca que identifique o gameta feminino e
onde é produzido (cartdo 5 e 6). 3. Peca que identifique onde ocorre a fecundagéo (cartéo 2). 4
. Peca que identifique onde ocorre o desenvolvimento do embrido (cartdo 1). 5. Peca que

indiguem o caminho percorrido pelos espermatozoides até fecundacéo — cartdo (cartdes 1 e 2).

! Esta atividade foi desenvolvida por Domingos (2009).
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Durante as questdes, se necessario, é para explicar como séo os 6rgdos, as fungdes de cada um
e 0s termos que podem ser estranhos a turma. Faga um registro do que for comentado em sala
e anote se os alunos questionam, argumentam, tem muitas duvidas. A terceira etapa, fale com
a turma a maneira que os espermatozoides produzidos no corpo do homem chegam ao corpo
da mulher. Registre as ddvidas que podem aparecer para orientar um proximo trabalho sobre a
relagdo sexual. Na quarta etapa peca que os alunos elaborem individualmente um texto
explicando como ocorre o0 processo de fecundacgdo. Isso é importante para perceber o que 0s
alunos pensam sobre a relacdo sexual, processo que deve ser visto como fundamental para
perpetuacdo da espécie. Sugira também que coloquem desenhos esquematicos ou outras
formas de registro que acharem adequadas (DOMINGOS 2009, p.1).

AVALIACAO: pode ser feita com base nas escolhas que os alunos fizeram dos
cartdes e no texto elaborado, vocé pode identificar se os alunos: reconheceram a anatomia da
genitélia interna masculina e feminina, identificaram o que significa gametas e onde séo
produzidos e o que significa fecundacdo e onde ocorre. Além do conteddo em si, o autor
afirma que outras atitudes podem ser verificadas. Tais como: verificar se o aluno apresenta de
forma consistente os conhecimentos cientificos; se o educando relaciona os conceitos de
forma adequada e coerente, com termos relevantes ao tema de estudo; também se o aluno
apresenta registros bem organizados; se realiza sistematicamente o registro das observacoes;
se consegue trabalhar em grupo, respeitando as divisdes de tarefas. Enfim, se faz perguntas e
procura encontrar as possiveis respostas antes de fazer outras questées (DOMINGOS 2009, p.
1).

PUBLICO-ALVO: alunos do 6° ao 9° ano.

ATIVIDADE 2: efeito estufa®

ASSUNTO: efeito estufa, aquecimento global e meio ambiente.

OBJETIVO: construir um modelo de efeito estufa, observar as diferencas de
temperatura por meio do modelo construido e coletar dados.

MATERIAIS NECESSARIOS: garrafas plasticas lavadas, mais ou menos meia
garrafa de solo (terra) seco, barbante, 2 termémetros, fita adesiva, agua, funil e colher.

METODOLOGIA: primeiro destampe uma das garrafas plasticas lavadas e coloque
o funil na boca da garrafa; segundo coloque a terra seca no funil, com a ajuda da colher, até
completar mais ou menos 1/3 do volume da garrafa; por terceiro cologque 2 ou 3 colheres de

agua no funil, para umedecer a terra no interior da garrafa; quarto amarre uma extremidade do

? Esta atividade foi desenvolvida por Oliveira (2008).
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barbante no termémetro e, a outra, fixe na garrafa, pelo lado de fora com a fita adesiva; quinto
retire o funil e cologue o termOdmetro na garrafa, deixando-a sem tampa e exposta aos raios
solares; por sexto de tempos em tempos, faca a leitura da temperatura, anote em uma tabela,
bem como a data e o horario em que foi feita essa leitura. Essa atividade pode ser feita por
alguns dias, ou se prolongar pelo ano todo, registrando se as variacdes de temperatura nas
estacOes do ano; sétimo repita os passos de 1 a 6 para a outra garrafa, mantendo-a depois de
montada, com a tampa. Devem-se registrar os resultados na mesma tabela da garrafa sem
tampa, discriminando-as. As observacdes: as leituras de ambas as garrafas devem ser feitas ao
mesmo tempo. Sugestdo de horarios para coleta de dados: 6 horas da manh&; 9 horas da
manhd; 12 horas (meio-dia); 14 horas; 18 horas. Tabela: Sem tampa Data:
Horario/Temperatura Com tampa Horario/Temperatura. As questdes para as devidas
observacdes sdo: 1) Em qual garrafa a temperatura, no mesmo dia e horario, € maior? A que
vocé atribui esse fato? 2) Qual das garrafas, sem tampa, e, com tampa, pode representar o
efeito estufa? Elabore uma hipdtese para explicar sua conclusdo. 3)VVocé pode relacionar o
aquecimento de ambas as garrafas com a energia solar? Como? Eis algumas dicas: deve-se
realizar o experimento, em grupos de 5 alunos, para facilitar a coleta de dados (OLIVEIRA
2008, p.1).

AVALIACAO: ser4 feita com base na participacdo e envolvimento dos alunos
durante as aulas.

PUBLICO-ALVO: alunos do 6° ao 9° ano.

ATIVIDADE 3: coletando e analisando amostras de solo®

ASSUNTO: solo e ecossistema.

OBJETIVO: identificar componentes do solo, relacionar os componentes do solo ao
tipo de solo e relacionar tipos de solo a sua fertilidade.

MATERIAIS NECESSARIOS: amostras coletadas, lupa e um pedaco de plastico
ou papel para forrar a mesa.

METODOLOGIA: a estratégia escolhida para essa aula envolve um trabalho de
campo para coleta de material e uma atividade de observacdo. Programe a atividade com o0s
alunos, orientando-0s sobre as normas de seguranca necessarias e 0s objetivos do trabalho.
Nesta atividade serdo observados e sentidos os diferentes tipos de solo existentes nas areas
externas da escola e/ou em seus arredores. Oriente 0s alunos para a coleta de amostras de

solo de jardim ou horta, de solo sem vegetacdo e de solo com pouca vegetacdo. Em um

* Esta atividade foi desenvolvida por Porto e Ramos (2009).
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segundo momento, as amostras de solo coletadas serdo observadas e analisadas pelos alunos,
em uma atividade de grupo (PORTO e RAMOS, 2009, p. 1). Planejando e realizando o
trabalho de campo. 1. Com os seus alunos, escolha as areas que serdo observadas: horta,
jardim, area de vegetacdo nativa e area em que o solo esteja desprovido de vegetacdo. 2. Se as
areas escolhidas forem seguras, a caminhada até os locais escolhidos podera ser feita
descalco, para que os alunos sintam e fiqguem atentos as suas sensac¢des ao pisar em diferentes
tipos de solo. Peca-lhes também que observem as marcas que os pés deixam no chdo e as
marcas do solo em seus pés. 3. Registre com os alunos: aonde vao, como véo e os cuidados
que devem ser observados no trajeto e durante a coleta de material, 0 que vao fazer e o
material que deverdo levar para coletar as amostras de solo. Esta tarefa pode ser distribuida
entre os alunos organizados em grupos. Cada grupo coleta amostra de solo em um local
diferente. 4. Para a coleta das amostras é necessario um vidro de boca larga, saquinhos ou
luvas de pléstico para a protecdo das maos e uma pé ou colher. 5. Cada grupo vai colocar a
amostra de solo coletada, dentro do vidro de boca larga. Para isso, devem proteger as maos
com luvas ou saquinho plastico, e usar a colher ou pa para a coleta. Apos a coleta anote dia,
hora e local da mesma. De acordo com Porto e Ramos (2009, p. 1), o professor, enquanto
percorre 0 trajeto e faz a coleta das amostras, precisa chamar a atencdo dos alunos sobre o que
esta sendo observado e percebido atraves dos sentidos. Como sentem o solo sobre os seus pés,
0 que acontece quando pisam em pedras, quando pisa na grama € na areia, se € observada a
presenca de agua ou ndo. Estimule-os a dar opinides. Feita a coleta de material, os alunos
devem retornar a sala. Apos planejar o trabalho de campo, antes de sair da sala faca o
levantamento de hipoteses sobre os tipos de solo que poderdo ser encontrados e de que se
compdem. Sera que nos diferentes locais onde serdo coletadas amostras, os solos sdo iguais?
Por qué? Anote na lousa as ideias da turma sobre a composi¢do dos diferentes tipos de solo.
Realizando a observacdo. Cada grupo é responsavel pela observacdo da amostra que coletou.
Como fazer: forrar a mesa onde sera colocada a amostra de solo, para protegé-la. Em seguida,
derramar a amostra de solo, coletada. Observar 0s componentes da amostra, inicialmente sem
o0 auxilio da lupa, depois, repetir a observacao utilizando a lupa. Observem 0s componentes
do solo e registrem no caderno, fazendo distin¢do entre as observacgdes sem a lupa e com a
lupa: a) cor predominante; b) tamanho e cor das particulas; c) cheiro; d) presenca ou ndo de
agua; e) seres vivos encontrados e aparéncia dos mesmos; f) materiais transformados pelo ser
humano. Verificando resultados. Em roda, cada grupo apresenta a amostra analisada e o que
foi observado a partir do roteiro sugerido. Durante a apresentacdo dos grupos, faca perguntas

como: Vocés conseguiram perceber diferentes texturas na amostra? Havia seres vivos
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presentes no solo? Como eram esses seres vivos? O solo estava seco ou Umido? Como era o
local onde a amostra foi coletada? Dos materiais presentes nas amostras, havia materiais que
ndo eram proprios do local? Justifigue. Retome as hipoteses levantadas inicialmente e
confronte com os resultados observados, verificando a validade ou ndo das mesmas. Complete
as informagdes da turma usando as informacdes fornecidas na introducdo da aula sobre a
classificagdo dos solos e sua relagdo com diferentes ecossistemas (PORTO e RAMOS 2009,
p. 1).

AVALIACAO: Avalie os alunos durante as atividades realizadas. Escute suas ideias
e observe como elas participam das atividades propostas e como fazem seus registros.
Individualmente proponha uma questdo de avaliagdo que exige aplicagdo das ideias
exploradas em sala. Sugerimos que facam uma entrevista com um jardineiro ou horticultor.
Perguntas que podem ser propostas: Como vocé escolhe o local que vai plantar? Como
prepara o solo para o plantio? Qual o tipo de solo melhor para plantar? Por qué? Vocé gosta
do seu trabalho? Por qué? Vocé se sente valorizado pelo que faz? Apds a apresentacdo das
entrevistas, verifique se os alunos relacionam as atividades de plantio com a adequacdo do
solo e se reconhecem a importancia do trabalho das pessoas que lidam com a terra.

PUBLICO-ALVO: alunos do 6° ao 9° ano.

ATIVIDADE 4: jogo degradacio ambiental®

ASSUNTO: meio ambiente e degradacdo ambiental.

OBJETIVO: alertar os jogadores sobre os diferentes tipos de poluicdo do dia-a-dia,
mostrando formas de amenizar o problema da poluicdo. Também levar os jogadores a
compreenderem e dominarem alguns procedimentos de conservacdo e manejo dos recursos
naturais com 0s quais interajam, aplicando-os no cotidiano, “além de perceber, apreciar e
valorizar a diversidade natural e socio-cultural, adotando posturas de respeito aos diferentes
aspectos do patrimonio natural, étnico e cultural” (MENEZES 2008, p.79).

MATERIAIS NECESSARIOS: tabuleiro com trilhas contendo perguntas e
respostas. Esse tabuleiro pode ser feito de cartolina ou outro material.

METODOLOGIA: o jogo é de tabuleiro de no maximo 4 equipes de 3 jogadores.
Como Jogar: para iniciar 0 jogo, as equipes se posicionardo no ponto de partida que € a
poluicdo da A&gua. Nesse ponto, cada equipe deverd responder perguntas (causas,
consequéncias e solucdes da degradacdo ambiental). As equipes s6 poderdo sair daquela etapa

se responderem corretamente estas questdes. Caso as equipes acertem, elas passardo para a

* Este jogo foi desenvolvido por Menezes (2008).
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proxima etapa, e assim sucessivamente. No final, os participantes terdo que enviar solugdes
para os problemas ambientais & prefeitura. Caso errem, as equipes retornardo a etapa
correspondente ao erro até achar a solucdo correta (MENEZES 2008, p. 79).

AVALIACAO: sera feita com base na participagdo e envolvimento dos alunos ao
longo do jogo.

PUBLICO-ALVO: alunos do 6° a 9° ano.

ATIVIDADE 5: jogando mais que lixo fora: jogos e preservacdo ambiental®

ASSUNTO: meio ambiente, preservacdo ambiental e reciclagem.

OBJETIVO: conhecer e utilizar jogos que trabalhem a reciclagem, identificar os
processos dos 3Rs ( reduzir, reutilizar e reciclar), perceber os desgastes sofridos pela natureza,
tanto na prépria escola como em torno dela e aprender as formas de contribuir para a
preservacdo ambiental.

MATERIAIS NECESSARIOS: computadores com acesso a internet.

METODOLOGIA: o professor, para iniciar a aula, deve organizar os alunos em
roda, dialogando com eles e observando o que sabem sobre a natureza e 0 como preserva-la,
ou seja, quais s&0 os conhecimentos prévios que eles tém sobre o tema. E importante que os
alunos “conhecam mais sobre o que ¢ e como estamos cuidando da natureza para que,
posteriormente, possamos apresentar maneiras para contribuir com a preservacdo do meio
ambiente, sendo uma delas a reciclagem” (CANTALOGO 2011, p.1). Convide os alunos para
observarem a escola e perceberem como a natureza esta presente dentro dela. Se for possivel,
leve os alunos em um local proximo da escola, como uma praga, por exemplo. Para tanto,
solicite que observem a relacdo da natureza com 0s espacos ocupados em nossa volta. Esta
observacao é importante para que percebam se ha ou ndo espaco verde na escola, ou no local
que visitarmos; como estd a conservacdo e a limpeza deste lugar, suscitando questdes como
desmatamento e poluicdo. O mesmo vale para 0 espaco exterior a escola, se existe algum
espaco arborizado e se estd devidamente limpo e conservado. Porém, serd mais facil ampliar
as observacgdes em relagdo ao descuido como o lixo jogado no chdo no trajeto, desperdicio de
agua e outros fatores relevantes. Cantalogo (2011, p.1) afirma que “uma vez que as criangas ja
conhecem as formas de contribuirem para um mundo melhor, € hora de fixar estes conceitos”.
Para isso, é necessario alguns jogos de coleta seletiva ou reciclagem. Ao entrar nos enderegos

dos sitios pelo e-mail, eles possam jogar e se divertir.

> Esta atividade foi desenvolvida por Cantalogo (2011).
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O primeiro jogo que o professor pode utilizar estd no enderego:
http://campeche.inf.furb.br/sisga/jogos/jogoReciclagem.php. “Este jogo ja exige um pouco
mais de atencdo e de agilidade. Os lixos véo caindo e vocé precisa arrasta-los para lixeira
certa. As criangas adorardo o desafio” (CANTALOGO 2011, p.1),

Jogo da Reciclagem

PRESTE ATENCAO:
Vamos ajudar @ manter o meio ambiente limpo? [ S ——

Bel il
Asuﬁ mwoe 00 ot vha pars # boeen .
separar o lixo para oy @@ . ' P
reciclagem antes que e v e
ele cala no chao. LT e——
208
Basta clicar e arrastar R SR

oo para a lixelra v
correlal .-P-:g £¢

Aucancan do futa, foba ¢ rewln do.

Figura 1: jogo 1 Figura 2: jogo 1

Fim de jogo

Foi logal!

Vocé conseguiu
soparar quase todo o
lixo, mas ainda ficou
um restinho no chio.

Figura 3: jogo 1

O segundo jogo que o professor pode utilizar estd no enderecgo:
http://www.conpet.gov.br/images/jogos/jogo_reciclagem.swf. Para Cantalogo (2011, p.1) este
jogo “mostra os objetos passiveis de reciclagem, mas ndo fala o que vai em cada cor de lata,
sendo necessario que a crianga domine previamente a correspondéncia cor versos material”.

Assim, pode-se dizer que ele apresenta mais dificuldade a crianca.


http://campeche.inf.furb.br/sisga/jogos/jogoReciclagem.php
http://www.conpet.gov.br/images/jogos/jogo_reciclagem.swf
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Figura 4: jogo 2 Figura 5: jogo 2

1. garrafa de refrigerante Jogador: aline

Figura 6: jogo 2

AVALIACAO: “a avaliagio deve permear todo processo, visto que ela é processual,
assim acompanhe as atividades e registre 0s avangos e as dificuldades encontradas”. O
professor deve observar se os alunos compreenderam 0s conceitos de reduzir, reutilizar e
reciclar e a sua importancia para a preservacdao do nosso planeta. Verificar também se
perceberam os desgastes sofridos pela natureza, tanto na propria escola como em torno dela e
se por meio dos jogos, eles conseguiram utilizar os conhecimentos adquiridos nas demais
atividades (CANTALOGO 2011, p. 1). Também serd feita com base na participacdo e
envolvimento dos alunos ao longo dos jogos.

PUBLICO-ALVO: alunos do 6° a 9° ano.
Assim, apresentam-se aqui ndo s6 propostas metodoldgicas para melhorar o Ensino

de Ciéncias, mas algumas atividades que sdo a complementacdo préatica de como a utilizagéo
de observacgoes, trabalhos de campo, experimentacdo, jogos, diferentes fontes textuais para
obter e comparar informagdes, por exemplo, despertam o interesse dos alunos pelos contedidos
e conferem sentidos a natureza e a Ciéncia que ndo sdo possiveis ao se estudar Ciéncias
Naturais apenas em um livro.

Silva (2007, p. 5-6) elucida que a metodologia utilizada pelo educador determina na
maioria das vezes a aprendizagem do aluno, contudo, a metodologia de Ciéncias ndo tem
como intuito principal transmitir as técnicas para o ensino de determinados conteudos, mas

sim se utilizar principios basicos, enfocando a maneira de construir ciéncia. Silva (2007, p. 8 -
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9) ressalta que “o conhecimento de varias metodologias ndo garante um desempenho eficaz
do professor, ou seja, o professor deve ter conhecimento da metodologia e também do
conteudo a ser trabalhado”. Freire (apud Silva 2007, p. 9) fala que “o professor deve ter
consciéncia de que ele é agente na producdo do saber e ndo mero reprodutor do
conhecimento”.

Enfim, cabe aos educadores refletir constantemente sobre sua atuagdo, rever critica e
constantemente as maneiras de ensinar. Assim, ndo se pode negar que uma mudanca social se
faz necessaria. Por isso € preciso “tentar introduzir atividades praticas/inovadoras que possam
fazer alguma diferenca dentro da sala de aula e que atenuem o sentimento de fracasso de
muitos alunos e de nos enquanto professores” (MALAFAIA e RODRIGUES 2008, p. 8). Os
autores expdem que ensinar com qualidade é um dos grandes dilemas da humanidade. Desse
modo, é necessaria a realizacdo de uma profunda e constante reflexdo sobre a préatica
pedagogica dentro e fora da sala de aula, para que ninguém venha ser penalizado no processo
de aprendizagem. Por isso apresentamos neste trabalho novas perspectivas metodoldgicas

para que diante dessas informacdes o professor tenha sucesso na sua pratica educativa.
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4. CONTEXTO DA PESQUISA

Esta secdo apresenta a forma como foi conduzida a pesquisa, para evidenciar os tipos
de metodologias presentes nas aulas dos docentes de Ciéncias. A analise deste estudo é
qualitativa ja que busca descrever e interpretar a metodologia dos professores conforme o

modelo tedrico adotado. A seguir serdo descritos os sujeitos e os procedimentos da pesquisa.

4.1. Sujeitos

Os dados para o desenvolvimento da pesquisa foram coletados na Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio Pedro Teixeira pertencente a rede publica de ensino, que esta
localizada na zona urbana da cidade de Abaetetuba-PA. Esta pesquisa buscou investigar os
dados de dois professores que trabalham na disciplina de Ciéncias, um de uma turma do 6’
ano e outro de uma turma do 9" ano/9. A coleta dos dados foi realizada no 1" semestre de
2013.

Foi escolhido um professor de uma turma do 6 ano e outro de uma turma do 9° ano
para ser alvo deste estudo porque fazem parte de uma turma que estd entrando no ensino
fundamental maior e de outra turma que esta saindo do ensino fundamental. Isso para

descrever, analisar e comparar suas metodologias dentro da sala de aula.

4.2. Procedimentos

Este trabalho, em relacdo a abordagem, trata-se de uma pesquisa qualitativa, porque
“busca explicar o porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito” (GERHARDT e
SILVEIRA org. 2009, p. 32). A pesquisa qualitativa, conforme Gerhardt e Silveira (org. 2009,
p. 34), “tenta compreender a totalidade do fenémeno (...) e enfatiza o subjetivo como meio de
compreender e interpretar as experiéncias”. Assim, ndo temos o objetivo de quantificar dados
e sim mostrar as metodologias dos professores observados e entrevistados.

Ja no que concerne a natureza, o presente trabalho é uma pesquisa aplicada, isso
porque “objetiva gerar conhecimentos para aplicacdo préatica, dirigidos a solucdo de
problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais” (GERHARDT e SILVEIRA org.
2009, p. 35). Isto é, a partir da problematica que observamos na pratica docente identificamos
0s motivos que levam os docentes a recorrem as metodologias usadas e trouxemos novas
perspectivas e propostas de atividades para que melhore a pratica metodologica dos
educadores.
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Quanto aos objetivos, trata-se de uma pesquisa descritiva e explicativa, ja que busca
“descrever 0s fatos e fendmenos de determinada realidade” e explicar “0 porqué das coisas
através dos resultados oferecidos”, isto é, descreveremos as metodologias dos professores e
explicaremos 0s motivos que os levam ao uso de tais metodologias (GERHARDT e
SILVEIRA org. 2009, p. 35). Segundo Gil (apud Gerhardt e Silveira org. 2009, p. 34), “uma
pesquisa explicativa pode ser a continuagdo de outra descritiva, posto que a identificacdo de
fatores que determinam um fendmeno exige que este esteja suficientemente descrito e
detalhado™.

Em relacdo aos procedimentos, este estudo € pesquisa-acdo e pesquisa de campo.
Trata-se também de uma pesquisa-acdo porque além de refletirmos sobre a problematica
encontrada trouxemos solugdes, ou seja, apresentamos outras metodologias e propostas de
atividades para os docentes. Fonseca (apud Gerhardt e Silveira org. 2009, p. 40) diz que a
pesquisa-acdo “recorre a uma metodologia sistematica, no sentido de transformar as
realidades observadas, a partir da sua compreensao, conhecimento e compromisso para a acao
dos elementos envolvidos na pesquisa”.

Caracteriza-se como uma pesquisa de campo, ja que utilizamos a coleta de dados que
ocorreu no momento da entrevista. “A pesquisa de campo caracteriza-Se pelas investigacoes
em que, além da pesquisa bibliografica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto a
pessoas, com o recurso de diferentes tipos de pesquisa” (GERHARDT e SILVEIRA org.
2009, p. 37).

Durante a disciplina de Estagio Supervisionado | e Il na referida escola que ocorreu
no primeiro e segundo semestre de 2012, utilizou-se da observacdo. Nesse periodo
observamos a pratica metodoldgica dos professores e a partir disso houve o interesse em tratar
do assunto no Trabalho de Concluséo de Curso. A observagéo € uma técnica que “consiste em
ver, ouvir e examinar os fatos, os fenbmenos que se pretende investigar (GERHARDT e
SILVEIRA org. 2009, p. 74). Essa observacdo foi sistematica/ndo-participante, isso porque
nesse periodo ndo demos nenhuma contribuicdo. Nesse tipo de observacao “o pesquisador ndo
se integra ao grupo observado, permanecendo de fora. Presencia o fato, mas nédo participa
dele, ndo se deixa envolver pelas situagcOes, faz mais o papel de espectador” (GERHARDT e
SILVEIRA org. 2009, p. 74).

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi um formulario formado por treze
perguntas abertas e um gravador que serviu para gravamos as entrevistas. O formulério € o
nome geralmente usado para designar uma colecdo de questdes que séo formuladas e anotadas

por um entrevistador, numa situacdo face a face com o entrevistado. “(GERHARDT e
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SILVEIRA org. 2009, p. 71). A partir desse formulario fizemos uma entrevista estruturada
com os professores, também gravamos a mesma. Nesse tipo de entrevista, “segue-se um
roteiro previamente estabelecido, as perguntas sdo predeterminadas. O objetivo € obter
diferentes respostas a mesma pergunta, possibilitando que sejam comparadas” (GERHARDT
e SILVEIRA org. 2009, p. 72). O objetivo dessa entrevista estruturada é coletar e detectar
quais as metodologias utilizadas pelos professores, qual concepcao do professor em relagéo ao
ensino de Ciéncias e identificar os motivos que levam os docentes a recorrem as metodologias
usadas.

A andlise deste trabalho se caracteriza como uma analise de contetdo do tipo
temética com enfoque nas metodologias utilizadas pelos docentes com fundamentacéo tedrica
nos trabalhos de Costa (et al 2012), Cantalogo (2011), Lima (2011), Boggino (2009),
Santomauro (2009), Azevedo (2008), Malafaia e Rodrigues (2008), Pereira(2008), Pezzini e
Szymanski (2007), Silva (2007), Sato e Magalhédes Juanior (2006), Santos, Bispo e Omena
(2005) e Brasil (1998). A andlise de conteudo “inicia pela leitura das falas, realizada por meio
das transcri¢oes de entrevistas, depoimentos ¢ documentos” (GERHARDT e SILVEIRA org.
2009, p. 84). Ja a andlise tematica “trabalha com a nocdo de tema, o qual esta ligado a uma
afirmacdo a respeito de determinado assunto; comporta um feixe de relacbes e pode ser
graficamente representada por meio de uma palavra, frase ou resumo” (GERHARDT e
SILVEIRA org. 2009, p. 84). Isto é, através da entrevista e da observacdo dos fatos faremos
uma analise do conteldo, transcri¢des das entrevistas, que coletamos e uma analise tematica

ja que a entrevista esteve direcionada a um tema.
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5. DESCRIQAO E ANALISE DO CORPUS DA PESQUISA
Esta secdo aborda a descricao e a analise dos dados do presente trabalho.

5.1. Descricao e analise dos dados

A anélise deste estudo é qualitativa ja que busca descrever e interpretar os dados,
coletados atraves da entrevista com os professores, conforme o modelo tedrico adotado. Os
autores que embasaram a andlise sdo: Costa (et al 2012), Cantalogo (2011), Lima (2011),
Boggino (2009), Santomauro (2009), Azevedo (2008), Malafaia e Rodrigues (2008),
Pereira(2008), Pezzini e Szymanski (2007), Silva (2007), Sato e Magalh&es Junior (2006),
Santos, Bispo e Omena (2005) e Brasil (1998). Tais autores abordam em seus estudos a
metodologia, 0s recursos didaticos e outras questdes que envolvem o Ensino de Ciéncias. O
entrevistado 1 é o professor do 6° ano e o entrevistado 2 é o professor do 9° ano. A seguir
serdo descritos as perguntas, as respostas obtidas nas entrevistas e a analise deste trabalho:

Quando perguntamos aos entrevistados que formacdo recebeu para trabalhar na area
de Ciéncias e se foi suficiente ou precisou fazer formacdo continuada? Obtivemos como
resposta:

“Eu fiz uns cursos no clube de Ciéncias sempre eu participava desses cursos.
Nos professores sempre temos que esta estudando porque cada dia que passa
nds temos que nos aperfeicoar mais” (Entrevistado 1 ).

“Eu fiz um curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais que ¢ um curso
gue da uma boa base para nés trabalharmos a area das Ciéncias, com 0s
conceitos especificos da area e também da formacéo pedagogica que a gente
precisa para atuar na sala de aula. A formag&o continuada acontece todo dia,
porque todo dia a gente precisa estar estudando para melhorar nosso
desempenho em sala de aula. Eu acredito que formacdo continuada seja essa
formacédo que noés estamos buscando todo dia para melhorar nosso processo
de ensino” (Entrevistado 2 ).

Percebemos que o entrevistado 1 fez uns cursos no passado, porém ndo mais
participou de seminarios, cursos ou outra formacdo continuada na area de Ciéncias e afirmou
que precisa estudar para se aperfeicoar. J& o entrevistado 2 falou sobre a importancia do curso
de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais, mas ndo citou outros cursos de formagéo
continuada e argumentou que a formacéo continuada acontece todo dia e que precisa estudar
para melhor ensinar. De acordo com Silva (2007, p. 239), apesar de que nos ultimos anos
“tenham sido produzidos significativos conhecimentos a respeito de praticas formativas e
educativas realizadas em distintos contextos, ainda sdo evidentes as dificuldades de
implementacdo de mudancas nas propostas de formacdo de professores de ciéncias”. Desse

modo, a falta de aperfeicoamento e da formacao continuada dos professores também é um
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empecilho ao Ensino de Ciéncias. Em relacdo a formacéo continuada, Santos, Bispo e Omena
afirmam que:

A formacdo do professor deve ser continuada, sendo necessario, a atualizacdo em
relacdo as novas concepcdes de ensino, a fim de adquirir condi¢bes de escolher
adequadamente qual concepcao tedrica atende aos objetivos educacionais. Dai a
importancia de uma formagéo solida e reflexiva, como também estar sempre pronto
a buscar novos conhecimentos. E nesse contexto que a formagdo incipiente dos
docentes se apresenta como um dos maiores obstaculos para a aplicagdo de
inovacBes no ensino, impedindo-os de refletir, experimentar e agir para a
concretizacdo do processo de ensino-aprendizagem (SANTOS, BISPO e OMENA
2005, p. 415).

Assim, ficou nitido neste trabalho que os professores entrevistados, atualmente, ndo
mais participam de mini-cursos, palestras, seminarios na area de Ciéncias e somente estudam
para melhorar suas aulas. Entende-se que ha a necessidade da formacdo continuada dos
professores, ja que através dessa formacgdo havera mudancas e novas perspectivas na pratica
docente.

Quisemos saber dos entrevistados se ja leu os PCN’s de Ciéncias do ensino
fundamental? O que sabe sobre eles? Obtivemos as seguintes respostas:

“Eu ja li um pouco, dizer que eu li muito ndo. Uma parte que li e achei
interessante é como a gente pode cuidar do nosso corpo e principalmente o

que eu devo trabalhar com os alunos do ensino fundamental” (Entrevistado
1).

“Ja li na universidade onde a gente € obrigada. Depois também eu ja li varias
vezes para ajudar a construir o plano de curso. E que eles mostram que o
ensino de Ciéncias tem que ser de uma maneira construtivista, associando
com a realidade do aluno, que a gente deve estabelecer eixos tematicos para
trabalhar com o ensino de Ciéncias: respeitando o universo, a vida, as
tecnologias, a sociedade, a satude e assim por diante” (Entrevistado 2 ).

Percebemos que o entrevistado 1 ndo leu os PCN’s por completo e por isso ndo
soube abordar o0 assunto. Ja o entrevistado 2 leu os PCN’s mesmo que obrigada, assim soube
explanar o que tratam os PCN’s, isso porque leu e entendeu. Os PCN’s de Ciéncias
funcionam como norteadores do que e como o professor deve trabalhar na disciplina e com
cada ano escolar. Os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais sdo dirigidos
aos professores que tem por intuito aprofundar a pratica pedagdgica de Ciéncias Naturais no
ensino fundamental, assim contribuindo para o planejamento de seu trabalho e para o projeto
pedagdgico da sua escola e do sistema de ensino do qual faz parte (BRASIL 1998, p. 15).
Desse modo, se faz necessario que todo professor de Ciéncias leia 0s PCN’s para que melhor
planeje seu trabalho dentro e fora da sala de aula.

Outra pergunta feita foi se eles sabiam quais os objetivos da disciplina no Ensino

Fundamental? Obtivemos as seguintes respostas:
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“Interagir o conhecimento com o alunado, ndo sé ensinar, mas também
aprender. Tem aluno que ja vem com algum conhecimento e contribui com o
professor” (Entrevistado 1).

“Contribuir para formagdo cientifica do alunado e a partir desse
conhecimento cientifico, o aluno possa contribuir de uma forma positiva na
sociedade, trabalhando sempre e usando esses conhecimentos em beneficio
do lugar onde ele vive e atua” (Entrevistado 2).

Ficou perceptivel que o entrevistado 1 citou apenas um dos objetivos que é comum a
todas as areas e ndo soube expor sobre os objetivos gerais da area de Ciéncias. JA 0
entrevistado 2 citou e argumentou sobre os objetivos de Ciéncias. Conforme Brasil (1998, p.
32-33), os objetivos gerais de Ciéncias Naturais no ensino fundamental do 6 ao 9  ano s&o
formados para que o aluno desenvolva competéncias que lhe permitam entender o mundo e
atuar como individuo e como cidaddo critico e participativo, utilizando conhecimentos de

natureza cientifica e tecnoldgica. Pereira esclarece que:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional clarifica a importancia de se
conduzir o aluno a uma interacdo com a ciéncia e a tecnologia, que Ihe oportunize
um conhecimento dentro de seu cotidiano sécio-cultural. O aluno tem direito a um
saber cientifico, ndo somente dos conteldos sistematizados através de programas de
ensino, livros didaticos, preferéncias do professor por este ou aquele contetdo, esta
ou aquela pratica, mas um saber que lhe oportunize opinar, problematizar, agir,
interagir, entendendo que o conhecimento adquirido, ndo é definitivo, absoluto
(PEREIRA, 2008, p. 2).

Dessa forma, ficou visivel que o entrevistado 1 ndo soube esclarecer esses objetivos,
ja o entrevistado 2 soube melhor explanar. Assim, todo professor de Ciéncias deve conhecer
tais objetivos para que planeje e execute suas aulas de forma clara e util.

Quisemos saber dos entrevistados se a carga horaria destinada ao Ensino de Ciéncias
é suficiente para abordar os conteudos da disciplina? Obtivemos como resposta:

“Acho que sim. Acho que da para abordar os contetidos” (Entrevistado 1 ).

“Se no6s formos trabalhar de uma maneira aprofundada os contetdos nunca ¢
o suficiente. Mas se a gente procurar algumas metodologias diferenciadas a
gente consegue abordar boa parte. Mas nesses 5 anos eu nunca conseguir
atingir os cem por cento do conteldo que é pedido, que € um contetido
grande, pela realidade da nossa escola publica a gente ndo consegue
terminar. Tem greves, feriados, paralisagoes” (Entrevistado 2 ).

Percebemos que o entrevistado 1 falou que € suficiente e d& para abordar os
conteudos. Ja o entrevistado 2 disse que ndo é suficiente, isso por conta da realidade da escola
publica que é marcada por greves, feriados, paralisagdes. Em virtude disso, aborda apenas
uma parte dos conteudos. Sabemos que o ensino fundamental apresenta um conteudo

programatico extenso que na maioria das vezes ndo é cumprido. Como foi citado pelo
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professor entrevistado 2 um dos entraves da escola publica sdo as greves, os feriados, as
paralisagcdes que acabam reduzindo o ndmero de aulas e consequentemente o professor de
Ciéncias ndo consegue abordar 0 que era previsto.

Quando perguntamos aos entrevistados qual a importancia de ensinar Ciéncias na

escola. Obtivemos como resposta:

“A importancia ¢ interagir o conhecimento com os alunos. Eu trabalho o
assunto que seja de interesse deles, porque quando é um assunto que 0s
alunos ndo se interessam ndo prestam atencdo. Muitas vezes temos que
buscar conhecimento para que eles possam se interessar pela nossa aula”
(Entrevistado 1).

“Ensinar Ciéncias na escola ¢ a mesma importancia da gente ensinar
Ciéncias para vida do aluno. O ensino de Ciéncias ndo deve ser
desqualificado em relacdo as outras disciplinas. Ele é tdo importante quanto
0 portugués e a matematica. Da mesma maneira que nosso aluno precisa
saber ler, contar, ele também precisa conhecer seu corpo, 0 meio em que ele
vive. O ensino de Ciéncias na escola contribui para que de uma forma ou de
outra a gente melhore esse conhecimento que o aluno vai ter em relacéo a ele
¢ ao meio em que vive” (Entrevistado 2 ).

Percebemos que o entrevistado 1 falou que a “importdncia € interagir o
conhecimento com os alunos” e contextualizar o assunto, mas ndo disse a sua concepcgao
sobre a importancia de ensinar Ciéncias na escola. J& o entrevistado 2 soube explanar essa
importancia. O professor de Ciéncias precisa saber a importancia dessa area. Santos, Bispo e

Omena afirmam que:

Em relacdo ao ensino de Ciéncias Naturais como instrumento colaborador da
formac&o de cidaddos, os professores entrevistados demonstraram reconhecer que a
abordagem da disciplina pode favorecer modificagbes na postura dos alunos.
Conforme deixaram transparecer, valendo-se do entendimento dos estudantes em
relacdo ao mundo e fazendo com que compreendam a dindmica da natureza, assim
como o seu papel enquanto ser integrante da mesma, o ensino de Ciéncias pode
contribuir para uma mudanca de atitudes por parte dos discentes que venha a refletir
em sua qualidade de vida. (SANTOS, BISPO e OMENA, 2005, p. 418-419).

Dessa forma, o Ensino de Ciéncias quando contextualizado contribui para uma
melhor compreensédo da natureza, estrutura e processos da Ciéncia e formam cidad&os
criticos, conscientes e participativos. E essa importancia que os professores precisam estar
cientes e colocar em sua pratica docente.

Outra pergunta feita foi quais os principais recursos didaticos e estratégias
metodologicas que utiliza durante as aulas de Ciéncias? Obtivemos como resposta:

“Agora eu tenho trabalhado pouco, mas eu gosto de trabalhar com
seminérios, porgue quando é seminario o aluno se interessa mais. No mais é
cartaz, seminario, quadro para explicagdo e o livro” (Entrevistado 1 ).
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“Como recurso didatico eu costumo usar quadro magnético, livro didatico,
projetor de imagem, como o data-show, o computador, os programas de
apresentacdo como o Power point, exercicios em sala de aula e as
metodologias a gente vai adaptando de acordo com cada turma. Eu
geralmente faco um estudo, um diagndstico da turma para ver qual é o
recurso mais adequado. Entdo dependendo da realidade da turma a gente
aponta um recurso, se for preciso elaborar tem que elaborar uma aula bem
diferenciada para atender aquela necessidade. Pode ser aula expositiva,
resolucdes de exercicios, experimentos, pesquisas de campo. Eu acho que
isso faz com que aumente a relagcdo do aluno com a disciplina e ele possa
aplicar na realidade dele” (Entrevistado 2 ).

Ficou visivel que o entrevistado 1 trabalha pouco com outros recursos didaticos e
metodologias, isso ficou nitido quando disse que utiliza como recurso didatico: o livro, o
quadro magnético e as vezes cartazes e videos; e como metodologia usa mais a aula
expositiva, 0 mesmo elucida que as vezes utiliza de seminarios. Enquanto que o entrevistado
2 disse que usa outros recursos didaticos: “o data-show, o computador, 0s programas de
apresentacao como o power point”, exercicios em sala de aula, porém costuma usar mais o
qguadro magnético e o livro didatico. Ja as metodologias que usa sdo: aula expositiva,
resolucbes de exercicios, experimentos, pesquisas de campo. Apesar dos entrevistados
afirmarem que fazem uso de outros recursos e metodologias, 0 que predomina em suas aulas
ainda é a técnica de ensino tradicional. Ndo podemos negar que a aula expositiva tem sua
importancia, porém ndo devemos cair na rotina e fica somente explicando por meio do livro e
do quadro magnético. Silva (2007, p. 18) afirma que uma vez ou outra “uma aula expositiva é
importante, como por exemplo, em uma abertura ou fechamento de um assunto, porém, ela
deve ser interativa para fazer sentido para os alunos”. J& Malafaia e Rodrigues (2008, p. 7)
afirmam que “a abordagem tradicional orienta a selecdo e a distribuicdo dos conteldos,
gerando atividades fundamentadas na memoriza¢do”. Dessa forma, a aula precisa ser
interativa e criativa para que ndo se torne enfadonha e caia novamente no ensino livresco,
tradicional. Os professores precisam saber que o livro didatico apesar de ser na maioria das
vezes 0 Unico material impresso disponivel deve ser entendido como um meio no qual os
conteudos estdo ordenados, assim cabe ao educador assumir uma posicéo critica frente ao que
ali esta exposto e nédo fazer do livro seu unico meio de ensino (LIMA 2011, p. 16-17). Assim,
o livro € apenas um instrumento que auxilia o professor e o aluno no processo de ensino-
aprendizagem. Desse modo, mesmo os professores entrevistados afirmarem fazer uso de
outros recursos didaticos e metodologias, percebemos que as metodologias de ensino

predominantes na sua pratica didria sdo: as aulas teoricas e expositivas, o livro didatico e a
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transcrigdo de conteldos no quadro magnético, o que incentiva & memorizagéo de definicoes e
um ensino tradicional.

Quisemos saber dos entrevistados se eles relacionam os contetidos de Ciéncias com a
pratica cotidiana dos alunos e como o fazem. Obtivemos como resposta:

“Sempre eu relaciono com nosso dia a dia. Fazendo algumas comparagdes
com a préatica de Ciéncias. No laboratério a gente mostra para eles e faz o
relacionamento com o dia a dia, comparando o que eles podem fazer ou nao”
(Entrevistado 1 ).

“Tem que relacionar. Primeiro fazemos uma reflexao sobre o dia a dia do
aluno, se ele ja ouviu falar nos termos cientificos, se ele convive com o0s
termos cientificos. Porque se a gente ndo fizer isso eles ndo aprendem”
(Entrevistado 2 ).

Percebemos que o entrevistado 1 falou que relaciona, porém apenas afirmou que
relaciona fazendo comparacgdes. Ja o entrevistado 2 disse que relaciona e faz uso da reflexdo
sobre o cotidiano dos educandos, caso contrario eles ndo aprenderiam. Silva (2007, p. 3)
expde que “o ensino em nosso pais tem sido desequilibrado no que diz respeito a relagdo que
deve haver entre teoria e pratica”. Isso porque atualmente as praticas educativas estdo muito
distanciadas do dia a dia dos alunos. Isso faz com que cada vez mais 0s alunos tenham
resultados insatisfatorios na escola. “Alunos tém passado e saido da escola sem conseguir
relacionar os conhecimentos cientificos adquiridos a sua pratica cotidiana. Ou seja, 0
conhecimento adquirido, ndo esta tendo outra finalidade sendo adquirir notas ou conceitos
para seguir para 0 ano escolar seguinte” (SILVA, 2007 p. 3-4). O ensino tradicional faz com
que as atividades ndo contemplam a realidade imediata dos alunos, assim permitindo o
distanciamento entre os objetivos da metodologia, do recurso didatico e o que se espera ser
compreendido pelos alunos. “Formam-se entdo individuos treinados para repetir conceitos,
aplicar formulas e armazenar termos, sem, no entanto, reconhecer possibilidades de associa-
los ao seu cotidiano” (MALAFAIA e RODRIGUES 2008, p.7). Os livros didaticos também
ndo contextualizam os conceitos cientificos da &rea de Ciéncias com o cotidiano dos
estudantes. Por isso, o aluno sente a dificuldade em relacionar o que aprendeu em sala com o
cotidiano.

Quando perguntamos aos entrevistados se eles trabalnam com a experimentagdo na
sala de aula ou laboratério e de que forma? Obtivemos as seguintes respostas:

“S6 no laboratdrio, na sala de aula ndo” (Entrevistado 1 ).

“Trabalho sempre que possivel. Geralmente formo grupos de alunos, ecles
trazem esses experimentos até porque a escola publica ndo dispde desse
recurso. Entdo boa parte sai do nosso bolso e do bolso dos nossos alunos.
Mas sempre que possivel, uma ou duas vezes por ano, a gente tenta mostrar
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uma atividade de experimento. Porque se ndo, ndo € ensinar Ciéncias se ndo
tiver os experimentos” (Entrevistado 2 ).

Percebemos que o entrevistado 1 trabalha apenas no laboratorio e ndo falou a
maneira que trabalha. Ja o entrevistado 2 disse que trabalha quando possivel, porém nao disse
se trabalha no laboratério ou/e sala de aula. O mesmo falou que quando utiliza os
experimentos geralmente forma grupos de alunos para demonstrar as atividades. Segundo
Brasil (1998, p. 122), as atividades de experimentagdes s&o muito importantes e por isso nao
devem se limitar a nomeacOes e manipulagcdes de vidrarias e reagentes, fora do contexto
experimental. “E fundamental que as atividades praticas tenham garantido o espaco de
reflexdo, desenvolvimento e construcdo de ideias, ao lado de conhecimentos de
procedimentos e atitudes” (BRASIL 1998, p. 122). Para Costa (apud Sato e Magalhaes Janior
2006, p. 40-41) as aulas de Ciéncias podem ser desenvolvidas com atividades experimentais
na prépria sala de aula, sem a sofisticacdo de laboratorios equipados, fazendo uso de materiais
alternativos que podem até contribuir para o desenvolvimento da criatividade dos alunos. Ja
Santomauro (2009, p. 5) diz que “aula pratica ndo depende de equipamentos de alta
tecnologia”. Ou seja, com material alternativo também ¢ possivel produzir experimentos que
levam a construcdo de conceitos pelos alunos. Observacdes de fendmenos podem ser feitas no
patio da escola ou na vizinhanca. De acordo com Sato e Magalhédes Junior (2006, p. 40), a
atividade experimental é um instrumento de grande importancia no desenvolvimento dos
conteidos ao longo das aulas, isso porque une a teoria a pratica. Dessa forma, ficou nitido que
os entrevistados declararam que fazem uso da experimentacdo, porém ha alguns empecilhos a
essa pratica, como por exemplo, a falta de materiais. E importante que o professor perceba a
importancia da experimentacdo nas aulas de Ciéncias, considerando-se que o aluno sera capaz
de compreender contetdos abstratos com maior facilidade.

Outra pergunta feita foi se os alunos interessam-se pelo ensino de Ciéncias?
Obtivemos como resposta:

“Eu ndo posso dizer que eles se interessam porque nem sempre. Eu acho que
ndo é so no ensino de Ciéncias é em todas as disciplinas. Hoje eles estavam
interessados porque era um trabalho valendo 2 pontos, mas quando eu passo
uma atividade com 8 dias eu cobro e nenhum traz resolvido. Entédo é falta de
interesse” (Entrevistado 1 ).

“A maior dificuldade hoje em dia é tentar ensinar quem ndo quer aprender.
Mas quem quer quem gosta de aprender, quem tem essa curiosidade pelo
mundo, pelo universo, pelos seres vivos € natural que se apaixone por
Ciéncias. A gente vive no mundo, entdo quando a gente trabalha legal o
aluno tem vontade de aprender. Assim ele consegue ter sucesso durante a
disciplina” (Entrevistado 2).
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Ficou nitido que o entrevistado 1 deixou claro que nem sempre o0s alunos se
interessam por Ciéncias e que a maioria dos alunos apenas se interessa quando vale nota
guando nédo vale eles ndo apresentam interesse. Ja o entrevistado 2 disse que os alunos que
ndo se interessam sdo 0s que ndo querem aprender, ja aqueles que querem e que gostam de
Ciéncias “é natural que se apaixone”. Conforme Pezzini e Szymanski (2007, p. 2), “a forma
de apresentar o contetdo, portanto, pode agir em sentido contrério, provocando a falta de
desejo de aprender que seria, para os alunos, o distanciamento que se coloca entre o conteido
e a realidade de suas vidas”. Se a maior parte das aulas sdo tedrica e baseada em livros
didaticos descontextualizados o que se espera € o0 desinteresse por parte dos alunos, ja que a
metodologia usada ¢ cansativa ¢ ndo prazerosa. Logo, “se a aula ndo é interessante, os alunos
ndo conseguem interessar-se por ela” (PEZZINI e SZYMANSKI 2007, p. 8). Desse modo,
pode-se dizer que também a préatica docente pode trazer desinteresse ao ensino de Ciéncias,
por isso “os professores deveriam desafia-los com atividades interessantes, estimulos & busca
de respostas, aulas bem preparadas e nem sempre tedricas, propondo o dialogo em lugar de
monologos expositivos” (PEZZINI e SZYMANSKI 2007, p. 18).

Quisemos saber dos entrevistados quais as dificuldades que eles tém ao trabalhar
Ciéncias na escola? Obtivemos como resposta:

“Uma das dificuldades sdo os alunos desinteressados. Outra é a falta de
conhecimento a gente sempre tem que esta se aperfeicoando, mas a gente
ndo tem tempo, essa oportunidade de estudar. Eu que trabalho com 19
turmas € dificil eu ter tempo para ler muito. As vezes eu leio aquele assunto
que eu vou trabalhar na aula. Eu sinto um pouco de dificuldade ao trabalhar”
(Entrevistado 1).

“A maior dificuldade ¢ ensinar quem ndo quer aprender. As vezes a gente
fala que o aluno ndo quer aprender, mas serd que ele ndo tem problemas?
Tem problemas. Mas eu acho até desumano a gente avaliar, como professor
de ensino fundamental que tem 10, 20, 30 turmas e conhecer o problema de
todos. Boa parte das aulas a gente tenta chamar a atengéo, conversando, mas
parece que mesmo assim a gente ainda encontra muitos obstaculos”
(Entrevistado 2).

Percebemos que o entrevistado 1 citou que as dificuldades sdo: alunos
desinteressados, falta de tempo para estudar, falta de conhecimento por néo estudar e o fato de
ter muitas turmas e alunos. Ja o entrevistado 2 afirmou que “a maior dificuldade € ensinar
quem nao quer aprender”, isto €, ensinar aos alunos desinteressados por Ciéncias. Assim, a
dificuldade ao Ensino de Ciéncias acontece também pela falta de compromisso, desinteresse e
indisciplina dos alunos. Pereira (2008, p. 28) atribuiu a desmotivacdo dos alunos, a falta de
compreensdo pela forma com que sdo apresentados os conteudos, descontextualizados do

cotidiano dos alunos. Ja Pezzini e Szymanski (2007, p. 19) expdem que “muitos dos
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problemas alegados como indisciplina ou desinteresse deixariam de existir em virtude do
prazer proporcionado aos alunos pelo entendimento do assunto trabalhado em aula e pela
apreensdo de sua aplicabilidade na vida didria”. Quando a Ciéncia é ensinada em aulas
teoricas desconexas com a realidade do aluno, leva o aluno a visdes distorcidas da Ciéncia,
que criam desinteresse, e constituem-se em obstaculos para o aprendizado (CACHAPUZ
apud AZEVEDO 2008, p. 28). Desse modo, a falta de compromisso, interesse e indisciplinas
por parte dos educandos traz dificuldades na préatica docente e se pode afirmar que aulas
praticas e contextualizadas com a realidade do aluno promovem o interesse maior pelo Ensino
de Ciéncias, além de tornar o aluno um agente transformador e criador do seu proprio saber.

Outra dificuldade citada pelos entrevistados foi a falta de tempo e a questdo de ter
muitas turmas. Conforme Santos, Bispo e Omena (2005, p. 420), a falta de tempo para
planejar as aulas € um dos entraves que sdo destacados pelos professores. A falta de tempo
para planejamento das aulas faz com que os professores trabalhe de qualquer maneira ja que
ndo tem tempo para se planejar. Os docentes precisam trabalhar em vérias escolas, pois séo
desvalorizados profissionalmente. “O professor ganha mal e é obrigado a trabalhar em vérios
lugares acabando por desempenhar um trabalho inconsistente e pouco criativo” (SANTOS,
BISPO e OMENA 2005, p. 421).

Quando perguntamos aos entrevistados como vocé trabalha os conceitos cientificos

de Ciéncias com os alunos?

“Eu procuro relacionar o maximo possivel com o cotidiano deles, para que
possam observar de maneira mais eficaz” (Entrevistado 2 ).

Ficou visivel que o entrevistado 1 ndo soube responder a pergunta. Ja o entrevistado
2 falou que relaciona os conceitos cientificos com o cotidiano dos alunos. Outra dificuldade
no Ensino de Ciéncias é gerada pela falta de compreensao dos termos cientificos por parte dos
alunos e livros com conceitos cientificos dificeis de ser aplicados no cotidiano. Silva, Morais
e Cunha (apud Costa et al 2012, p. 5) “ressaltam que um fator de dificuldade encontrado por
elas no estudo foi os termos cientificos dificeis de ser entendido pelos alunos”, caso os alunos
ndo compreendam os termos cientificos isso pode ser prejudicial no processo de ensino-
aprendizagem. Também os livros adotados nas escolas ndo contextualizam os conceitos
cientificos da area de Ciéncias com o dia a dia dos estudantes, por isso na maioria das vezes o
aluno ndo entende o termo cientifico. Também quando o professor ndo compreende e ndo
sabe repassar tais termos ele acaba fazendo com que a compreensdo desses termos se torne

mais dificil, podendo até trazer aversao ao Ensino de Ciéncias.
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Outra pergunta feita foi se ele faz utilizacdo das novas tecnologias nas aulas de
Ciéncias? De que forma? Obtivemos as seguintes respostas:

“As vezes. O retroprojetor daqui estd esbandalhado e a sala de videos esta
ocupada, ou ndo tem tomada. Muitas vezes acaba nem utilizando desses
recursos tecnol6gicos com os alunos” (Entrevistado 1 ).

“Faco. Gosto muito de da uma aula com o computador, com data-show,
televisio, videos. A gente monta uma aula bem legal. As vezes até interativa
para que o aluno a0 mesmo tempo possa estar participando e interagindo
dentro daquela aula” (Entrevistado 2 ).

Percebemos que o entrevistado 1 respondeu que as vezes utiliza e citou alguns
empecilhos a utilizacdo das novas tecnologias nas aulas, como por exemplo retroprojetor
esbandalhado e sala ocupada. J& o entrevistado 2 falou que faz uso das novas tecnologias. O
mesmo disse de forma breve os recursos e a maneira que utiliza as novas tecnologias que é
por meio do “computador, data-show, televisdo, videos” e aula interativa. Brasil (1998, p.
129) alega que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico trouxe grande quantidade de
informacdes de interesse tanto para professores quanto para estudantes. Assim, a informatica,
principalmente a internet se tornou ferramenta para gerar e processar grande quantidade de
informacdes, além de ser uma alternativa bastante acessivel para a troca de informacdes e de
dados entre trabalhos de professores e alunos em diversos niveis de interatividade. A
tecnologia permitiu com que o professor pudesse fazer o uso de imagens, videos, jogos
eletrbnicos e outras ferramentas durantes as aulas para tornar o0 ensino mais atrativo e sai da
rotina enfadonha do ensino tradicional. Mas ficou perceptivel que os entrevistados utilizam
pouco das novas tecnologias por varios motivos: alegam falta de tempo para planejar as aulas,
0s recursos didaticos, como por exemplo, o data-show e a sala de multimidia encontram-se
impossibilitados para uso. Percebemos que os entrevistados mesmo afirmando que fazem uso
das tecnologias ainda estéo presos ao forte ensino livresco.

Quando perguntamos aos entrevistados como vocé avalia o aprendizado dos alunos?
Obtivemos as seguintes respostas:

“Eu avalio bom e ndo vou dizer que ¢ 6timo porque nds temos alunos
desinteressados. Dentro de uma sala de aula com 40 alunos pelo menos uns
25 tém interesse. NOs temos alunos que tém expectativa de vida e j& sabem o
que querem. Eu vejo que os alunos da 5% série entram muito desorientados e
que ndo se interessam por nada” (Entrevistado 1 ).

“Eu acho que o aprendizado deles ¢ satisfatorio. Pelo menos a gente chega
ao final do ano com a maioria dos alunos aprovados e com aqueles conceitos
mais basicos dentro de cada série, eles saem conhecendo” (Entrevistado 2 ).

Ficou nitido que o entrevistado 1 avaliou bom, isso por causa do desinteresse dos

alunos. Ja o entrevistado 2 disse que é satisfatério, j& que a maioria dos alunos quando
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termina o ano sai conhecendo os conceitos basicos de Ciéncias. Segundo Cantologo (2011, p.
1), “a avaliagdo deve permear todo processo, visto que ela € processual”. Para Boggino (20009,
p. 81) a “avaliacdo tera que ser continua, global e integradora e adequar-se, no quadro das
intencdes educativas, aos conhecimentos e competéncia cognitiva dos alunos”. Dessa forma, o
professor deve acompanhar as atividades e registrar os avangos e as dificuldades encontradas.
Avaliacdo se torna estratégia “para uma aprendizagem altamente significativa, de forma a
possibilitar a continuidade do processo de aprendizagem para além da area, ciclo ou nivel de
ensino” (BOGGINO 2009, p. 84). Por isso, € preciso que o professor avalie os alunos durante
todo tempo e que a avaliacdo ndo seja apenas para somar nota a avaliagdo. Conforme
Boggino (2009, p. 84), a avaliacdo é uma das estratégias de ensino necessarias para garantir a
continuidade e a propria construcdo de conhecimentos. Assim, a avaliacdo € uma ferramenta

muito importante no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, verificamos as metodologias e 0s recursos utilizados pelos docentes,
mostramos a concepgdo do professor em relagdo ao ensino de Ciéncias e identificamos os
motivos que levam os docentes a recorrem as metodologias usadas. De posse dessas
informacdes, pode-se afirmar que:

o As metodologias usadas pelos professores entrevistados sdo aulas tedricas e
expositivas, transcricdo de conteudos no quadro magnético, resolucdes de exercicios,
seminarios, experimentacédo e pesquisa de campo. Apesar dos professores afirmarem fazer uso
de outras metodologias, ficou visivel que predomina em sua préatica pedagodgica ainda é o
ensino tradicional centrado em aulas tedricas e expositivas, transcricdo de contetdos no
quadro magnético e resolugdes de exercicios.

. Os recursos utilizados pelos docentes entrevistados sdo: quadro magnético,
livro didatico, cartazes, data-show e computador. Os professores declararam que sempre que
possivel usam outros recursos didaticos, porém o que ainda mais usam sdo o quadro
magnético e o livro didatico.

o A concepcéo do professor entrevistado 1 em relagdo ao ensino de Ciéncias é a
contextualizagcdo do assunto. Ja para o professor entrevistado 2 Ciéncias “é td0 importante
quanto o portugués e a matematica” e serve para que o aluno compreenda o meio em que
vive.

. Os motivos que levam os docentes a recorrem as metodologias usadas sao:
falta de tempo para estudar e planejar as aulas, falta de recursos didaticos e atualmente nao
participam de formacdo continuada na area. Isso fez com que o professor entrevistado 1 nao
soubesse explicar os objetivos gerais da disciplina e o0 que tratam os PCN’S, e ndo
respondesse a pergunta se trabalha os conceitos cientificos de Ciéncias com os alunos.

o Observamos através das falas dos professores que a carga horaria destinada ao
Ensino de Ciéncias ndo é suficiente para abordar os contetdos da disciplina, também devido
as greves, os feriados, as paralisacdes e por esse conteudo ser extenso os professores nédo irdo
lecionar todos esses contedos.

o Também ficou visivel a falta de interesse de alguns alunos por Ciéncias. O
professor entrevistado 1 disse que nem sempre 0s alunos se interessam e que a maioria dos
alunos apenas se interessa quando vale nota quando néo vale eles ndo apresentam interesse.

Assume-se, portanto, que a pratica metodoldgica do professor exerce forte influéncia

sobre o processo de aprendizagem. Por isso, 0s apontamentos feitos sobre os dados neste
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trabalho, servirdo de reflexdes sobre o processo o Ensino de Ciéncias nos 6 e 9 anos do
Ensino Fundamental.

Os educadores, depois de obterem as devidas informacgdes sobre a pratica docente,
poderdo tomar algumas medidas positivas, tais como:

e Verificar quais metodologias e recursos didaticos esta utilizando e quais 0s
motivos que os levaram a fazerem isso.

Depois de identificados esses motivos, os professores poderdo fazer as devidas
inferéncias e reorganizar a préatica pedagogica dentro e fora da sala de aula, visto que estardo
cientes de outras metodologias e recursos que poderao fazer uso.

Os professores do 6 ao 9" ano do Ensino Fundamental precisam estar conscientes dos
motivos que os levam a pratica tradicional de ensino para que ninguém venha a ser penalizado
no processo de ensino-aprendizagem, e para que ndo continuem a contribuir com o fracasso
dos alunos, que chegam ao término desse ciclo, com enormes fragilidades na area de Ciéncias.

Diante do exposto, ficou perceptivel que este Trabalho de Conclusdo de Curso trouxe
aos professores do 6" ao 9" ano, reflexdes sobre o Ensino de Ciéncias. Trouxe também, a esses
educadores, 0 embasamento necessario a compreensdo do processo de ensino-aprendizagem
de Ciéncias, além de novas perspectivas.

Enfim, este Trabalho de Conclusdo de Curso contribuiu significativamente tanto para
os professores do Ensino Fundamental, para que aperfeicoe suas praticas na disciplina de
Ciéncias, quanto para os alunos, para que compreendam adequadamente esse ensino. Desse
modo, é preciso uma profunda e constante reflexdo sobre a pratica pedagogica dentro e fora
da sala de aula. Por isso apresentamos neste trabalho novas perspectivas metodologicas para
que diante dessas informacdes o professor tenha sucesso na sua préatica educativa.

Né&o tinhamos a pretensdo de da conta de todo o referencial existente na Literatura
atual sobre o enfoque em questdo, langamos apenas, algumas reflexdes, para que muitos
outros estudos possam se consolidar e com isso, trazer efetivas contribuigdes ao ensino-

aprendizagem de Ciéncias no Ensino Fundamental.
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APENDICE
Apéndice A- Formulario de Entrevista

=

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
FACULDADE DE CIENCIAS NATURAIS
LICENCIATURA EM CIENCIAS NATURAIS

Formacdo e especializagéo:

Tempo que atua na docéncia:
Quantas escolas vocé trabalha?

Trabalha: () na rede publica () na privada () em ambas

7.
8.
9.

Que formacdo vocé recebeu para trabalhar na area de Ciéncias? Foi suficiente ou vocé
precisou fazer formacao continuada?

Ja leu os PCN’s de Ciéncias do ensino fundamental? O que sabe sobre eles?

Quais os objetivos da disciplina no Ensino Fundamental?

A carga horaria destinada ao ensino de ciéncias é suficiente para abordar os contetdos
da disciplina?

Qual a importancia de ensinar Ciéncias na escola.

Quais os principais recursos didaticos ou estratégias metodoldgicas que vocé utiliza
durante as aulas de Ciéncias?

Voce relaciona os contetidos de Ciéncias com a pratica cotidiana dos alunos? Como?
Vocé trabalha com a experimentacdo na sala de aula ou laboratorio? De que forma?

Os alunos interessam-se pelo ensino de Ciéncias?

10. Quais as dificuldades que vocé tem ao trabalhar Ciéncias na escola?

11. Como vocé trabalha os conceitos cientificos de Ciéncias com os alunos?

12. Faz utilizacdo das novas tecnologias nas aulas de Ciéncias? De que forma?

13. Como vocé avalia o aprendizado dos alunos?



